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0. El sentido de la publicación: investigar cómo aprenden los docentes desde 
el cruce de miradas y posicionalidades! 


FERNANDO HERNÁNDEZ HERNÁNDEZ, JUANA M. SANCHO GIL, 
ESTIBALIZ ABERASTURI APRAIZ y JOSÉ MIGUEL CORREA 
GOROSPE 


Nadie prohíbe imaginar, para la interpretación del mundo, otros 
desciframientos, otros ordenamientos (diferentes) que aquellos en los que 
habíamos confiado hasta ahora. 


JEAN DUBUFFET? 


0.1. Escoger el camino menos transitado 


¿Por qué escribir un libro cuando, en las evaluaciones a los investigadores 
universitarios, lo que se valora son los artículos publicados en revistas de 
impacto? Alguien diría que es una pérdida de tiempo, porque consideraría que lo 
que hay que decir sobre una investigación ya se puede decir en esos artículos. 
Eso sería cierto si la audiencia a la que va dirigida la investigación fuera solo 
quienes están en la vida académica, desde colegas hasta estudiantes de doctorado 
y máster. Pero en educación hay otros destinatarios: docentes, familias, jóvenes 
alumnos, periodistas, colectivos interesados por la educación y, en ocasiones, 
también quienes diseñan y llevan a cabo las políticas educativas. Estos grupos, 
que son los que se pueden beneficiar de los resultados de una investigación sobre 
algún aspecto de la educación, no suelen leer revistas académicas. Porque en 
estas revistas se escribe desde unos códigos normalizados que regulan el cómo y 
el qué decir, y esas normas las alejan de otros potenciales destinatarios. 


Por eso, un libro posibilita escapar de un formato estándar y explorar formas de 
escritura que ofrecen la oportunidad, por ejemplo, de reflexionar sobre los 
trayectos realizados, mostrar las dudas que aparecen en el camino, dar cuenta de 
los debates entre los investigadores, señalar los movimientos no previstos, así 
como hacer visible las sorpresas, los desvíos y, de manera especial, los lugares 
de no-saber que surgen en una investigación que se mueve como un rizoma. En 
este sentido, el libro es un ejercicio de transparencia y visibilidad que, a 
diferencia de lo que suele pasar en los artículos, no evita mostrar los entresijos 
del proceso de estudio y se permite desvelar lo que sucede en toda investigación: 
que no es un transcurso lineal, donde lo inicialmente pensado se lleva a la 
práctica sin dudas ni fisuras, sino que es como la vida misma. 


Ello no obsta para que este libro se alimente también de los artículos ya 
publicados o en prensa y que ponen el foco en aspectos específicos vinculados o 
derivados de la investigación, como han sido, en nuestro caso, el sentido de las 
cartografías (Hernández Hernández, Sancho Gil y Domingo Coscollola, 2018), 
el papel de los afectos (de sentirse afectado) en el aprender de los docentes 
(Hernández Hernández, 2018) y en el proceso de investigar (Hernández 


Hernández, 2019), el sentido de la perspectiva poscualitativa (Hernández 
Hernández y Revelles, 2019) y de la intra-acción en la investigación (Sancho Gil 
y Correa Gorospe, 2019), la relación de los investigadores con sus cartografías 
(Canales, Padilla Petry y Gutiérrez, 2019), y lo que permiten pensar al aprender 
las cartografías de los docentes de Secundaria (Bosco, Alonso y Miño, 2019) de 
Educación Infantil y Primaria (Gutiérrez Cabello y Aberasturi Apraiz, 2019) y 
de universidad (Sancho Gil, Correa Gorospe, Ochoa Aizpurua y Domingo 
Coscollola (en prensa). Sin embargo, en el libro estos y otros temas aparecen 
entrelazados y sin interrupciones, de modo que permiten acceder y relacionarse 
con buena parte de la globalidad de la investigación. Por eso, este texto facilita 
una visión amplia de lo que han sido más de tres años intensos de encuentros 
entre investigadores y con docentes de Educación Infantil, Primaria y Secundaria 
que nos han regalado su tiempo, sus tanteos cartográficos y sus historias y 
trayectorias de aprendizaje. También permite esbozar las derivas a las que han 
llevado la investigación, en forma de encuentros con otros docentes, 
investigadores y estudiantes de posgrado en jornadas y seminarios. Todo lo cual 
que nos ha posibilitado poner en relación y abrir debates sobre lo que íbamos 
encontrando en el trayecto de la investigación. 


Pero, ante todo, esta publicación permite, a diferencia de lo que ocurre con los 
artículos, decir lo no dicho, y hacerlo con la participación de todas las personas 
que, de forma intensa o puntual, desde lugares de la experiencia y del saber 
diferentes han formado parte del proceso de investigación. Y es que un libro 
como este da más libertad en la escritura que un artículo académico, pues deja a 
cada cual sostener un estilo de escritura que, sin perder el rigor, le posibilita 
ensayar modos de compartir, casi siempre formando parte de un grupo, su 
sentido de ser en la investigación. 


0.2. La investigación de la que aquí se da cuenta 


La investigación de la que da cuenta este libro se planteó como consecuencia de 
las aportaciones y tensiones derivadas de estudios anteriores realizados por los 
grupos Esbrina (https://esbrina.eu) y Elkarrikertuz 

(https: //www.ehu.eus/es/web/elkarrikertuz/home). Al indagar sobre el impacto 
de los cambios sociales en la vida y el trabajo de los docentes (Sancho, 2011), al 
estudiar cómo se construye el conocimiento profesional de los docentes en 
diferentes países europeos (Goodson y Lindblad, 2011) y cómo los docentes 
constituyen la identidad profesional en los cinco primeros años de ejercicio 
profesional (Sancho y Hernández Hernández, 2014; Correa, Aberasturi y 
Gutiérrez, 2015), se puso de manifiesto que un tema poco explorado en la 
investigación sobre los docentes y que resultaba clave para comprender algunos 
de los resultados de estos estudios era conocer cómo aprenden tanto en su 
trabajo como en la vida cotidiana. Así, nos dimos cuenta de que, si realizábamos 
una investigación que arrojase luz sobre cómo aprende el profesorado, además 
de pensar y generar conocimientos sobre esta relevante cuestión, podríamos 
ofrecer un marco no solo para incidir de manera más efectiva en su formación, 
sino también para contribuir a que se afrontaran con ciertas garantías algunos de 
los retos que los cambios en la sociedad actual plantean a la educación escolar y 
al profesorado (Hernández Hernández y Sancho Gil, 2019). 


La investigación inicialmente se planteó, tal y como se refleja en los capítulos 1 
y 2, desde un enfoque cualitativo humanista (Lather y St. Pierre, 2013), en el que 
se asumía un proceso lineal, que implicaba definir con antelación unos objetivos 
y un trayecto que seguir, en el cual se incluía una búsqueda de datos para luego 
analizarlos desde una metodología también prefijada. Pero todo ello se puso en 
cuestión cuando realizamos nuestras cartografías y un estudio piloto con dos 
docentes y cuando nos pusimos en contacto con otros tres para iniciar el camino 
definido de antemano. Estos últimos nos invitaron a realizar la investigación en 
grupo y en los centros. Estos movimientos nos hicieron ver que la aproximación 
cualitativa por la que habíamos optado no nos permitía dar cuenta de la 
complejidad y la dificultad que nos planteaba la relación con los docentes, sus 
cartografías y trayectorias de aprendizaje. 


Fue así como en algunos de los supuestos de la perspectiva poscualitativa 
(Hernández Hernández y Revelles, 2019) hallamos pistas para afrontar la 
complejidad ontoepistemetodológica y ética que entrañaba la investigación. 
Algunas de estas pistas fueron: 


En cuanto a la relación con los docentes: 


dar cuenta de los encuentros, más que de los resultados; 


acompañar y no preguntar; descentralizar la posición del docente, que tiende a 
sentirse evaluado; 


compartir con el profesorado la dirección de la investigación; 


considerar la investigación como una oportunidad para establecer formas de 
diálogo más estrechas. 


Por lo que hace al enfoque de la investigación: 


entender ese investigar como una oportunidad para crear un espacio de 
encuentro en el que suceden «cosas»; 


alejarnos de la idea de que investigar es buscar una «verdad» que haya de ser 
revelada; 


asumir que investigar no es encontrar resultados, sino dar cuenta de los cambios 
que se producen durante el proceso y de los movimientos de la investigación; 


concebir este proceso como una experiencia que nos permite mostrar lo que este 
trayecto nos posibilita pensar, y de ahí la importancia de prestar atención a lo 
imprevisto y a lo que nos sorprende. 


En relación con el papel del investigador: 


valorar el sentido flotante de la investigación; 


asumir una praxis de investigar como un lugar inquietante en la medida en que 
desplaza el poder del lenguaje y de lo conocido que lleva a poner en juego lo que 
ya se sabe e invita a salir de una tradición y una norma que señala qué y cómo se 
ha de investigar. 


Todo esto suponía adentrarnos en lo que podía ser considerado como una 
investigación «desobediente», tomando como sentido de este concepto el que le 
da Atkinson (2018) cuando plantea que: 


La noción de pedagogías desobedientes se relaciona, por lo tanto, con la defensa 
de un ethos pedagógico que no anticipa un tema ontológico o epistemológico 
prescrito (profesor o alumno) que es probable que invoque una invalidación 
ontológica y epistemológica de aquellas prácticas que no se ajustan a la 
prescripción. Un ethos desobediente no se guía por principios o valores 
trascendentes, sino que trata de permanecer abierto a la inmanencia de «lo que 
no encaja» en los marcos de trabajo pedagógico establecidos. (Dennis Atkinson, 
2018: 4; traducción de los coordinadores) 


De todo esto trata esta publicación. Pero no se queda en la mirada sobre el 
investigador y el proceso de investigar, sino que desvela otras aproximaciones en 
torno a cómo aprenden los docentes, que se van desgranando a lo largo de los 
diferentes capítulos y que se resumen al final de esta introducción. Asimismo, 
este libro ofrece algunas pistas de cómo afrontar la docencia desde una posición 
de devenir (becoming), basada en la inmanencia de toda relación pedagógica que 
se plantee que aprender es posibilitar espacios de encuentro para que emerja una 
conversación cultural entre sujetos y saberes. El cómo todo esto se presenta en 
cada uno de los capítulos es lo que avanzamos en el siguiente apartado. 


0.3. Lo que se comparte en esta publicación 


Es tan difícil decir cómo se aprende: hay una familiaridad práctica innata 
adquirida con los signos, lo que significa que hay algo amoroso —pero también 
algo fatal— en toda educación. 


GILLES DELEUZE (1968/1994: 23; traducción de los coordinadores) 


El libro está organizado en tres partes. En la primera, la que expone los 
fundamentos y recorridos de la investigación comienza con el capítulo «Los 
movimientos de la investigación: de lo cualitativo a lo poscualitativo», escrito 
por Fernando Hernández y Juana M. Sancho. Desde el título se pone sobre aviso 
del giro que tuvo lugar en las primeras etapas de la investigación, en las cuales, 
como apuntó un colega del grupo Elkarrikertuz, «cuando comenzamos la 
investigación se nos cambió la pregunta». El capítulo muestra el tránsito desde 
cómo se planificó inicialmente la investigación a cómo, al entrar en contacto con 
los docentes, se planteó que lo que nos ofrecían sobre cómo y dónde aprenden 
podía ser abordado desde una ontoepistemetodología y ética que revisaba el 
sentido que la investigación cualitativa ha dado a la metodología: como una 
estrategia para obtener y analizar datos y plantear conclusiones. Ello supuso 
afrontar el sentido de lo inmanente, lo que deviene más allá de lo previsto, en el 
desarrollo de la investigación. 


En la misma línea, pero entrando más en los movimientos a los que nos llevó la 
investigación, está el capítulo «El planteamiento de la investigación: transitar 
desde el no-saber en las trayectorias de aprendizaje de los docentes», de 
Fernando Hernández, en el que se desgranan las decisiones tomadas, los giros 
imprevistos y algunos de los aprendizajes que «afectaron» a los investigadores 
en sus concepciones y posicionalidades en el curso de la investigación. En el 
tercer capítulo de esta primera parte, Judit Onses, Aurelio Castro y Maria 
Domingo hacen referencia a los «Sentidos de las cartografías». En su recorrido 


resaltan que, si bien el proyecto APREN-DO comenzó considerando la 
cartografía como una estrategia de investigación con una cierta trayectoria en la 
investigación educativa, al final se llegó a plantear que cartografiar permite 
pensar la manera en que se articulan las diferentes capas que pueblan nuestro 
mundo —y, en el caso de APREN-DO, las que pueblan el aprendizaje de los 
docentes—. Ello abre la posibilidad de reensamblar y ajustar las diversas piezas 
que componen el puzle existencial en el que tiene lugar una práctica docente. Lo 
que lleva a considerar la práctica de cartografiar como una forma «no literal» de 
conocer. 


La segunda parte de la obra, titulada «Cartografiar los trayectos de aprendizaje 
como modo de tejer relaciones entre experiencias, conocimientos y saberes», da 
cuenta de lo que significó para los investigadores realizar las cartografías, tema 
al que se refieren Juana M. Sancho, Cristina Alonso y José Miguel Correa en el 
capítulo 4, «Comenzar por nosotros: nuestras cartografías». En esta contribución 
plantean la importancia de reconocer, como investigadores, el peligro de situarse 
en posicionamientos «seguros» e inerciales que impidan ir más allá de los 
marcos de conocimiento impuestos por la «tradición» y los mecanismos de 
poder. Llevar a cabo este reconocimiento por parte de los investigadores durante 
la realización de sus cartografías permite esbozar una síntesis de cómo les ha 
afectado este proceso y lo que ha posibilitado pensar sobre el aprender. En el 
capítulo 5, «La ida al Instituto Camp Obert: afrontar la investigación desde la 
sorpresa, la flexibilidad y el no-saber», de Fernando Hernández y Joan Anton 
Sanchez, se muestra lo que les sucedió a los investigadores en el primer centro 
de Secundaria y cómo los encuentros con los docentes llevaron a tomar 
decisiones, con frecuencia a tientas, respecto a lo que iba ocurriendo. Lo 
acontecido en este instituto colocó las expectativas de los investigadores en un 
plano de realidad que, por inesperado, contribuyó a tomar decisiones y a afrontar 
tensiones que ayudaron en las relaciones con los docentes de los otros centros. 
En el capítulo 6, titulado «Devenir docente: los tránsitos en el aprender del 
profesorado de Secundaria» y escrito por Cristina Alonso, Raquel Miño, 
Alejandra Bosco y Mar Perelló, se exploran los tránsitos del profesorado de 
Secundaria mediante sus cartografías de aprendizaje y los relatos sobre estas por 
parte de los docentes Instituto Entrevías. Lo que emerge de este diálogo es que 
una persona deviene docente a través de las experiencias, momentos, situaciones 
e interacciones con el otro y con lo otro. Esto la lleva no solamente a dedicarse a 
la enseñanza, sino también a aprender de manera continuada a ser el docente que 
quiere ser. El recorrido por los centros de Secundaria finaliza con el capítulo 7, 
«El caso del Instituto Bonavista: lo corporeizado y biográfico», elaborado por 


Sara Carrasco y Fernando Herraiz, quienes exploran, a través de lo biográfico y 
de lo corporeizado, nociones clave que contribuyen a entender y repensar el 
sentido del aprender que emergió de la investigación. Para ello, muestran 
algunas escenas vividas en dicho centro relacionadas con ambas nociones y que 
surgen de los encuentros llevados a cabo con el profesorado, así como los 
acercamientos al centro desde su arquitectura y los espacios físicos y educativos. 
Asimismo, se revisa el sentido del aprendizaje que emergió de los relatos de los 
docentes y sus producciones cartográficas. 


Esta segunda parte también recoge los capítulos asociados a las experiencias de 
aprender de los maestros y maestras de Primaria. Así, el capítulo 8, «La 
cartografía como estrategia de investigación y formación», de Estibaliz 
Aberasturi, José Miguel Correa y Aingeru Gutiérrez-Cabello muestra el diálogo 
que se establece sobre las experiencias cartográficas acerca del aprender de 
maestras y futuras maestras, que permitió explorar, en los distintos talleres 
realizados, otros sentidos sobre el aprender de los docentes. El capítulo 9, «La 
serendipia cartográfica: cuando las investigadoras aprendemos», se desplaza a la 
trayectoria de las autoras, Vanesa Gallego, Begoña Ochoa y Margari León, para 
reconstruir sus subjetividades mediante la (re)interpretación y la (re)imaginación 
de sus historias personales y profesionales. Y lo hacen mediante la utilización de 
métodos artísticos y visuales que les posibilitan ir más allá de los límites que 
ofrece el lenguaje textual y verbal y que permiten poner en movimiento su 
reconstrucción identitaria individual y colectiva. Finalmente, el capítulo 10, 
«Impulsar el cambio y la innovación en un centro de Infantil y Primaria», de 
Estibaliz Aberasturi, José Miguel Correa, Aingeru Gutiérrez-Cabello y Mikel 
Juaristi, da cuenta de un proceso de acompañamiento en una escuela de 
Educación Infantil y Primaria. Este proceso de formación se dirige a la mejora 
educativa y a dar respuesta a los retos que plantea el contexto social, a partir de 
la reflexión de las maestras sobre su aprendizaje, todo ello fundamentado en los 
procesos y resultados de la investigación. 


La tercera parte, a la que hemos titulado «Aportaciones y derivas sobre el 
proceso de investigar, los afectos, el saber pedagógico y la formación docente», 
comienza con el capítulo 11, «Mudar la piel: afectos, emociones y otras 
transformaciones sentidas dentro de una investigación educativa», que han 
escrito José Miguel Correa, Estibaliz Aberasturi y Aingeru Gutiérrez-Cabello. 
Esta contribución desvela los procesos de tránsito de los investigadores hacia 
otra posición ontoepistemetodológica y ética desconocida inicialmente y que 
continúa en construcción. Hacer visible este trayecto puede servir para que otros 


investigadores comprendan sus propios recorridos y quizá contribuya a 
cuestionar alguna de las ideas y posiciones naturalizadas que guían sus 
investigaciones. En el capítulo 12, «Aportaciones para la formación del 
profesorado y una pedagogía de los afectos», de Silvia de Riba, Fernando 
Hernández y Beatriz Revelles, se desarrolla primero una definición de afecto con 
un sentido metodológico, que pueda contribuir a articular investigaciones como 
la presente dentro de un marco poscualitativo. Para ello se proporcionan algunas 
interlocuciones del profesorado que participa en el proyecto APREN-DO a fin 
de ejemplificar empíricamente la materialización de los afectos. Seguidamente, 
se explica qué significa posibilitar una pedagogía afectiva, cómo se ubica en el 
contexto del proyecto y cuáles son sus diferencias respecto a una 
conceptualización de la pedagogía jerárquica que establece divisiones claras 
entre profesorado y alumnado. Para concluir, se desgranan unas reflexiones de 
manera procesual que pueden favorecer el desarrollo de una metodología 
afectiva, que puede derivar en una pedagogía afectiva en la vida de un aula y un 
centro. El capítulo 13, «Expandir la investigación: las trayectorias de aprendizaje 
del grupo de la Perspectiva Educativa de los Proyectos de Trabajo (PEPT)», de 
Fernando Hernández, Carlos Canales y Paula Lozano, ofrece una deriva de la 
investigación que lleva las trayectorias de aprendizaje a la apropiación que 
realiza un grupo de educadoras con una larga trayectoria de compartir y generar 
saber pedagógico. En el proceso que trenzaron, las cartografías actúan no solo 
como una forma de expresión visual y textual, sino que se integran en un 
proceso de colaboración y de generación de saber pedagógico que va más allá de 
la acción de construir una representación visual. En el capítulo 14, 
«Consecuencias para la investigación educativa en las relaciones pedagógicas, el 
aprender en la Escuela y la formación docente», de Asunción Martínez, Pablo 
Rivera y Juana M. Sancho, se afronta el tema de cómo reducir la distancia entre 
la investigación y la práctica educativa desde cuatro ejes: la necesidad de abrir 
nuevas perspectivas y formas de plantear la investigación educativa; la 
importancia de reconfigurar el sentido del aprender de los docentes a partir del 
conocimiento generado desde la perspectiva de investigación que plantea 
APREN-DO); la relevancia de resituar el significado del aprender desde la 
perspectiva de los docentes; y la conveniencia de repensar las relaciones 
pedagógicas y el sentido del aprender en las instituciones educativas. Con las 
consecuencias que todo ello puede tener en la formación docente, José Miguel 
Correa, Estibaliz Aberasturi y Aingeru Gutiérrez-Cabello escriben el capítulo 15, 
al que han titulado «El aprender de los docentes de Infantil y Primaria desde el 
nomadismo y el no-saber». En él abordan los retos educativos y las 
implicaciones para el cambio social que pueden derivarse de esta investigación 


centrada en el aprender del profesorado de Infantil y Primaria. Un aprender que 
se configura como una experiencia atravesada por los afectos, la corporeidad, la 
biografía o los saberes previos, que emergen de unos procesos que están en 
constante devenir. Esto supone un sentido nómada del aprender que libera el 
quehacer docente de posiciones subalternas, transforma el sentido curricular de 
las experiencias escolares, que pasan a ser abiertas e inciertas, e implica la 
necesidad de crear espacios para la formación inicial y permanente que sean más 
democráticos y compartidos. 


El capítulo 16, «Representaciones visuales de un proceso de investigación», de 
Fernando Herraiz y Estibaliz Aberasturi, presenta una reflexión en torno a la 
investigación APREN-DO de un modo en el que la imagen visual y el texto 
escrito se entrecruzan y articulan con la intención de provocar nuevas derivas de 
pensamiento. Esto ha supuesto tratar de hacer confluir las «habilidades» de los 
autores: por un lado, como escritores de textos académicos y, por otro, como 
dibujantes con trayectorias diversas dentro y fuera de la universidad. El libro 
termina con el capítulo 17, titulado «Situar y ampliar el recorrido bibliográfico», 
y en él Paulo Padilla, Beatriz Revelles y Sara Carrasco presentan y comentan, 
sin ánimo de ser exhaustivos, algunos de los textos que fueron relevantes para la 
investigación y que pueden ayudar a profundizar y repensar derivas 
metodológicas, investigativas y pedagógicas. Este recorrido lo hacen a partir de 
cinco de las nociones clave que han guiado la investigación: la aproximación 
narrativa, el afecto/afectividad, las derivas poscualitativas, el cuerpo/corporeidad 
y las cartografías. En definitiva, lo que se comparte es una genealogía de 
aquellos textos y autores que activaron la capacidad crítica reflexiva de quienes 
participaron en la investigación. 


0,4. Qué puede aportar esta investigación 


Somos el producto de nuestra carrera docente y de nuestra vida. 


SARAL, profesora de Educación Secundaria 


Asumimos que cada uno de los capítulos presentados en el apartado anterior 
ofrecen contribuciones que pueden iluminar la comprensión sobre cómo y dónde 
aprenden los docentes, el sentido que dan al aprender y las aportaciones del 
enfoque de investigación que se ha llevado a cabo, tanto para la formación del 
profesorado como para replantear el sentido de la educación escolar. Sin 
embargo, dado que este capítulo tiene como una de sus funciones poner a la 
persona lectora en el camino de lo que puede encontrar en esta publicación, 
vamos a resumir en forma de enunciados algunas de las contribuciones que de 
manera más específica pueden derivarse de la investigación vinculada al 
proyecto APREN-DO. 


Sobre el aprender 


No se puede restringir el aprendizaje a entornos formales autónomos, ya que hoy 
más que nunca, en una sociedad digital altamente conectada, el aprendizaje no es 
solo de por vida, sino que tiene lugar a través de fronteras, tiempos y espacios. 


Resulta del todo reduccionista explorar un fenómeno complejo, cambiante y 
resbaladizo como el aprendizaje a través de instrumentos de medición 
tradicionales que minimizan esa complejidad. 


Las cartografías posibilitan expandir el sentido del aprender, pues permiten 


considerar distintas modalidades de pensamiento, reflexión, representación y 
comunicación que van más allá del modo textual-oral y que consideran, además, 
dimensiones espaciales, corpóreas y recursos visuales y artísticos. 


En el caso de los docentes (pero también de cualquier estudiante), aprender se 
configura como un continuo en el que se ponen en relación experiencias de 
formación biográficas y profesionales que expanden lo que se aporta en las 
instituciones de educación formal/reglada (Hernández Hernández y Sancho Gil, 
(2019). 


Los docentes muestran la importancia de aprender en compañía como parte de 
una experiencia de relación. La idea de participar en un proyecto de vida de 
centro o en experiencias de formación que permitan intercambios y reflexiones 
compartidas se relaciona, en parte, con lo que destacan Opfer y Pedder (2011) 
cuando consideran cómo aprenden los docentes. Este aprendizaje en compañía 
no se realiza aplicando estrategias técnicas, sino desde los afectos, desde 
experiencias que dan sentido a formar parte de una trama de relaciones entre 
saberes, conocimientos, corporeidades y afectos. 


Los afectos, al ser esenciales en el ser humano, permiten el movimiento desde un 
cuerpo cambiante y son fundamentales en el aprender de los docentes. Como 
tales, son una fuerza invisible «in-corporada» en un devenir corporal, en una 
expresión de un encuentro entre una forma corpórea y fuerzas que no son 
necesariamente «humanas» (Hickey Moody, 2016: 260). Esta fuerza, situada en 
un momento concreto y en una situación relacional, desborda de tal modo que 
permite un desplazamiento de un estado a otro, que es lo que constituye el 
aprender real (Atkinson, 2010). 


Sobre el proceso seguido en la investigación 


La introducción de una dimensión espacial (territorial, geográfica) y visual en las 
historias de aprendizaje de los profesores ha abierto un panorama de 
complejidad y riqueza conceptual de notables proporciones. 


Se ha sacado partido a las diferentes situaciones generadas en cada grupo. En el 
País Vasco se ha hecho un seguimiento individual de las maestras. Esto ha 


posibilitado acompañamiento, formación compartida, así como realizar 
observaciones de la vida del aula. 


En Cataluña la perspectiva seguida ha sido una combinación entre los encuentros 
en grupo y el seguimiento individual. Con ello nos hemos adaptado a la 
disponibilidad que nos ofrecía el profesorado de Secundaria. 


Lo inmanente de la situación, del encuentro con cada docente, nos lleva a 
trabajar la espera en el campo donde se entrelaza otro tipo de relación y se 
buscan puntos en común sobre la práctica. 


Investigar desde la teoría significa poner conceptos en movimiento, conceptos 
que permiten pensar el sentido de investigar desde otra ontoepistemología. 


La investigación ha llevado a acercarse al otro (al docente) no como fuente de 
información, sino desde una experiencia de relación. 


Investigar ha supuesto prestar atención a las intra-acciones (como trama de 
relaciones) y no solo a las interacciones (entre dualidades). 


El proceso de escritura necesita evidencias que se pongan en relación con los 
conceptos. La escritura es, en ocasiones, como crear una obra artística. Por eso 
es complicado plasmarla en un artículo, pero es necesario ensayar modos de 
escritura, pues ahora consideramos que escribir es un modo de investigar. 


Hemos llegado a considerar que investigar es un proceso de devenir en el cual no 
se busca confirmar lo ya sabido o predeterminado, sino que en él se afronta un 
proceso desde la incertidumbre de lo que se desconoce. 


En el momento de investigar, no se puede separar la posicionalidad ontológica y 
epistemológica de la metodología y de la ética. 


Investigar es tratar de esquivar las trampas en las que nos sitúan los dualismos 
simplificadores. 


Sobre los sentidos y lugares del aprender que emergen de las cartografías y 
las conversaciones con los docentes 


La necesidad de encontrar espacios de tranquilidad, momentos de evasión para 
estar «con una misma», «dejar la mente en blanco». Se habla, en relación con el 
aprender, de deporte, mindfulness, yoga... y, de manera general, de un «cuidado 
de sí» que luego revierte en la práctica docente, incluso al emplear en el aula 
«técnicas» que tienen que ver con una atención en el cuerpo. 


La importancia de la familia como espacio de soporte y aprendizaje. 


Las cartografías tienden a generar continuidad entre esferas que se suelen 
presentar como dispares. Las relaciones privadas se entremezclan 
constantemente con las experiencias docentes en el aula, de tal modo que la 
frontera entre un afuera y un adentro se difuminan. 


Los afectos, o las emociones, desempeñan un papel primordial en el aprendizaje. 
También las reflexiones. Todo ello, entrelazado con los conocimientos. 


El aprendizaje no tiene un lugar predeterminado (no por fuerza ocurre en el 
centro) y, además, siempre depende de las relaciones con otras instancias. 


Para elaborar y estructurar las cartografías, se utilizan siempre imágenes-fuerza O 
metáforas, que vienen a dar cuenta del aprender a partir de un cierto despliegue 
de elementos. Se conectan siempre a una manera de captar un proceso a menudo 
descentrado en varios planos. 


En algunos casos, las cartografías no son solo una manera de afrontar la pregunta 
sobre «cómo he aprendido a enseñar», sino que se convierten, también, en una 
herramienta que emplearán en sus clases. Es aquí, tal vez, donde la función 
«formativa» del encuentro que provoca la investigación confirma su relevancia. 


Sobre lo que ha afectado a los investigadores 


Hay un desplazamiento, un movimiento, del cómo aprenden los docentes a qué 
sucede en los investigadores cuando entran en relación con ellos, y cómo 
aprendemos y lo que nos ocurre como formadores e investigadores en la 


universidad. 


Esto nos ha llevado a pensar cómo nos sentimos afectados cuando aprendemos: 
aprender como reconocerse afectados. Afectados en el sentido de cambiar el 
lugar de la mirada y de saberse en movimiento, como aprendices nómadas. 


La investigación lleva a moverse del cómo aprenden los docentes a cómo 
tratamos de que aprendan los estudiantes en la universidad y en la escuela. 


Nunca habíamos tenido conversaciones tan interesantes como las que han 
posibilitado los giros de este proyecto. 


La investigación nos ha ayudado a desmontar algunas de las falacias sobre la 
simplicidad y la causalidad vinculadas a lo que nos han dicho que era investigar. 


Hemos llevado las cartografías a nuestras aulas para vertebrar lo que se plantea 
en la asignatura y como fuente de contenidos; para conectar el yo con el 
proyecto formativo, y, en relación con lo tecnológico, para explorar cómo 
aprendo dentro y fuera de la universidad. 


Sobre lo que ha afectado a los docentes 


Dijo una maestra: «Esa manera de investigar que tenéis y que está entrando en la 
escuela nos permite pensar de otra manera lo que estamos haciendo (o queremos 
hacer) en el centro». Ello provoca que la investigación lleve a una formación 
para la transformación de las relaciones en torno al aprender en los centros. 


«Aunque parece increíble, nunca me había planteado cuál es mi sistema de 
aprendizaje» (Miriam). 


«Me ha impresionado, porque he pensado sobre mí mismo, me he descubierto, 
pensado cosas que no había reflexionado nunca y no sabía que las iba a 
reflexionar. Como esta idea de profesor, de la dicotomía entre profesor de dibujo 
técnico y de visual y plástica. Sobre aspectos que me han influenciado y que no 
les había puesto nombre, no los había catalogado» (Joan). 


«Para pensar muchas cosas, para pensar, y aún estoy pensando en qué me llevo 
realmente para ser profesora. Yo creo que fue aquí de pequeña y en el instituto y 
ver otras ideas de otros compañeros y hacerme pensar. También en cosas que yo 
no me he podido dar cuenta y que ahora igual sí que las tengo más en mente. 
Cosas en las que podría mejorar y que me podrían ayudar» (Elena). 


«No había reflexionado todavía sobre cómo aprendo yo en el trabajo. Aprendo 
bastantes cosas, de mis compañeros, de las experiencias que tienen mis 
compañeros en el aula, de mi propia experiencia docente con los alumnos» 
(Claudia). 


«Para mí [el encuentro] es una reflexión es un diálogo interno que 
continuamente tenemos que estar haciendo. Ya está bien hacer parar, justamente 
con la situación que hemos tenido esta semana [un conflicto con un padre]. Está 
bien parar, pensar, cómo hemos aprendido. Funciona» (Sarai). 


En resumen: 


Los docentes aprenden en una trama de relaciones en la que vinculan lo 
biográfico y lo corpóreo, además de lo cognitivo. 


Los docentes aprenden transitando desde el «afuera» hasta la vida diaria de la 
escuela. En particular, en las relaciones con los colegas y los estudiantes. 


Los docentes dan cuenta de una dimensión extensa de su aprendizaje en la 
vinculación que trazan con sus experiencias de vida de aprender. 


Estas experiencias no pueden contemplarse de forma aislada, pues los docentes 
«asignan un territorio o espacio en sus cartografías, a los diferentes ámbitos en 
los que aprenden (familia, amigos, ocio, cultura, escuela...), al tiempo que 
explicitan múltiples intersecciones y tránsitos entre unos y otros» (Bosco, 
Alonso y Miño, 2019: 87). Los aprendizajes «se constituyen como fenómenos 
materiales discursivos hechos de organismos, objetos, tecnologías, tiempos, 
espacios, situaciones, experiencias, valores y conceptos enredados» (Sancho Gil 


y Correa Gorospe, 2019: 134). 


Finalmente, una investigación que se configura en su devenir (becoming) no 
sigue una planificación que predetermina lo que ha de venir antes de realizarla, 
sino en el proceso que se vive en el «campo», con los investigadores y en la 
escritura. Pues «escribir es pensar, escribir es analizar, escribir es también un 
método de descubrimiento seductor y enredado» (Richardson y St. Pierre, 2005: 
96; traducción de los coordinadores). Ello permite explorar lo que no sabemos y 
nos sorprende. Al tiempo que nos posibilita nuevas formas de comprensión de 
aquello que despierta nuestra curiosidad y que nos abre otros modos de pensar y 
conocer. “Todo ello hace, como ha sido la experiencia que se refleja en esta 
publicación, que investigar como aprender se configure como un dar cuenta de 
nuestros encuentros con aquello «que es difícil, que se resiste a ser comprendido 
por completo en el presente», por lo que genera lo que Sara Ahmed denomina 
conceptos sudorosos (2017: 27), conceptos que «aportan cosas al mundo» 
(ídem,: 28) y no solo a la carrera de los investigadores (Hernández Hernández, 
2019). 
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Parte I 


Sobre los fundamentos y los movimientos imprevistos 


1. Los movimientos de la investigación: de lo 
cualitativo a lo poscualitativo 


FERNANDO HERNÁNDEZ HERNÁNDEZ y JUANA M. SANCHO GIL 


Resumen 


En este capítulo se da cuenta del tránsito que tiene lugar al inicio de la 
investigación, después de haber revisado bibliografía sobre el aprendizaje de los 
docentes. Los investigadores llevamos a cabo aquello que les pediríamos a los 
colaboradores: realizar cartografías sobre sus trayectos de aprendizaje. Esta 
experiencia nos hizo ver que el enfoque cualitativo que habíamos planteado en el 
proyecto y que supondría una tematización de los contenidos visuales y los 
referentes textuales y orales reducía la complejidad de lo que tenía lugar durante 
las cartografías. Esto nos llevó a movernos a tientas en un principio y a 
experimentar desde otro marco ontoepistemológico, el cual permitía dialogar con 
lo que iba surgiendo sin predeterminar el camino que recorrer. 


1.1. De dónde partimos 


Cuando escribimos el proyecto de investigación que sirve de referente a este 
libro, nuestro punto de partida, lo que pretendíamos, aquello que movía nuestro 
deseo de conocer, era comprender cómo el profesorado —de Educación Infantil y 
Primaria en el País Vasco y de Educación Secundaria en Cataluña— aprende en 
un mundo complejo, cambiante y digital. Consideramos entonces que este era un 
desafío que había que asumir para responder a los retos que han de afrontar la 
formación docente y los centros de enseñanza para dialogar con los cambios y 
permanencias de la sociedad contemporánea. Con este propósito nos planteamos 
explorar cómo el profesorado aprende a partir de evidencias obtenidas en 
situaciones de grupo, aula, centro y contextos de la vida cotidiana. 


Una novedad de este acercamiento a los modos y lugares del aprender de los 
docentes era la utilización de métodos artísticos, observaciones en el aula y en el 
centro, grupos de discusión y relatos biográficos. Todo ello con la voluntad de 
comprender cómo el profesorado aprende dentro y fuera del contexto 
institucional. Y lo hace en torno a los contenidos disciplinares, los referentes 
pedagógicos, la relación con el alumnado, las tecnologías —en particular las 
digitales—, las dimensiones culturales y sociales, en torno a sí mismo y en torno a 
su relación con los otros y a algo tan extenso como el «mundo». 


Después, como habíamos hecho en otras investigaciones, la idea primera era, 
mediante un proceso sistemático de análisis y codificación de todas esas 
evidencias, contribuir a saber qué, cómo y dónde aprenden los docentes, junto 
con las repercusiones que este aprendizaje puede tener para la mejora de las 
relaciones pedagógicas, el proceso, los resultados de aprendizaje del alumnado y 
la mejora global de la calidad de la educación. 


1.2. Con qué bagaje nos ponemos en camino 


Como no podía ser de otro modo, para afrontar este desafío realizamos una 
revisión de los estudios que, de una forma u otra, se habían planteado esta 
problemática. De entrada, la relevancia de la pregunta que nos hacíamos ya 
estaba reflejada en un artículo de Darling Hammond y Richardson (2009) en el 
que planteaban que, para diseñar experiencias de desarrollo profesional para el 
profesorado, era fundamental tener en cuenta cómo aprenden los docentes. 


Desde este punto de partida, comenzamos a elaborar una «genealogía» sobre el 
discurrir de este interés, prestando atención a los meandros que recorre, los 
enfoques que lo guían y los «resultados» que ofrece. Nos dimos cuenta de que el 
interés por este tema comienza a articularse cuando, a mitad de la década de los 
sesenta, a raíz de la implementación de la reforma sobre la enseñanza de las 
ciencias en Estados Unidos, se descubre que los docentes no aplican en el aula lo 
que los expertos prescriben, lo cual significa que no son «buenos aprendices» de 
las directrices de otros. En una investigación que realizamos en torno a cómo 
tres centros se habían relacionado con las propuestas de la reforma española 
vinculada a la Ley Orgánica General del Sistema Educativo de 1990 (Sancho, 
Hernández, Carbonell, Tort et al., 1998), revisamos la bibliografía sobre los 
efectos que este «descubrimiento» tuvo para la formación docente y la 
implementación de posteriores innovaciones (entendidas como deseables 
mejoras) en la educación escolar. Esta circunstancia dio pie a preguntarse cómo 
aprende el profesorado, a fin de poder diseñar propuestas de formación de 
acuerdo con estos principios. Estas propuestas se llevaron a cabo, sobre todo, 
siguiendo los postulados de la entonces pujante psicología cognitiva.* 


Este movimiento tuvo un reflejo importante en la línea de investigación sobre 
«el pensamiento del profesor»* y, de manera especial, en la perspectiva del 
«conocimiento profesional» (Shulman, 1987; Shulman y Shulman, 2004). En 
cuanto a esta corriente de investigación, uno de nosotros publicó un artículo que 
tenía por título «¿Cómo los docentes aprenden?» (Hernández, 1996-1997), que 
puede considerarse ahora como un antecedente de la presente investigación. Este 
artículo respondía a la inquietud que entonces nos despertó darnos cuenta de que 


tanto en las investigaciones promovidas por el Centro de Investigación y 
Documentación Educativa (CIDE) en el periodo 1983-1993 como en las 
exhaustivas revisiones llevadas a cabo por Marcelo (1995) y Barquín (1995), los 
estudios sobre el profesorado daban cuenta sobre todo de sus características 
sociológicas, del pensamiento docente y del estrés escolar. Las referencias a algo 
tan fundamental como el proceso de aprendizaje de los docentes brillaban casi 
por su ausencia. No hay que perder de vista que esta preocupación se planteaba 
en el que seguramente ha sido el periodo de mayor inversión pública en 
formación docente, vinculada a la implementación de la LOGSE y proyectada 
desde los Centros de Profesores (CEP). Algo que quedaba claro en ese artículo 
era la necesidad de prestar atención a cómo los docentes aprenden si se pretendía 
que cambiaran sus marcos conceptuales, único camino para poder incidir en la 
transformación de sus prácticas. Esta idea no era una ocurrencia, sino que se 
basaba en el argumento de Lawrence Stenhouse (1984 [1975]) de que nadie 
puede poner en la práctica las ideas de otro, así como en investigaciones como la 
de Prawat (1996), quien consideraba que, para poder construir nuevos 
conocimientos —en esto consiste en buena medida aprender-, es necesario tener 
en cuenta: a) un conocimiento base (que incluye tanto los saberes disciplinares 
como las experiencias personales); b) las estrategias para seguir aprendiendo, y 
c) la disponibilidad para el aprendizaje. 


Desde este punto de partida, que tenía que ver con nuestra propia trayectoria 
como investigadores y formadores (Sancho, 2011; 2013; Sancho y Hernández 
Hernández, 2014), realizamos un primer estado de la cuestión en el que se puso 
de manifiesto que existía una abundante investigación sobre los siguientes 
temas: 


el conocimiento profesional de los docentes y cómo adquirirlo en la formación 
(Darling Hammond, 1998; Wideen, Mayer Smith y Moon, 1998; Wilson y 
Berne, 1999; Marcelo, 1999, 2001, 2009; Montero, 1990, 2001a, 2001b; Collis y 
Winnips, 2002; Hammerness, Darling Hammond y Bransford, 2005; Vaillant y 
Marcelo, 2015); 


el diseño de propuestas y materiales para el aprendizaje (formación) de los 
docentes (Davis y Krajcik, 2005; Korthagen, 2010); 


el aprendizaje en el lugar de trabajo (Eraut, 2004; Fuller, Hodkinsonm, 


Hodkinson y Unwin, 2005); 


el aprendizaje de las tecnologías (McKenzie, 2001; Armstrong, Barnes, 
Sutherland, Curran, Mills y Thompson, 2005). 


Revisamos también los proyectos presentados a las convocatorias del Plan 
Nacional de Investigación de 2010, 2011, 2012 y 2013. En ellos encontramos 17 
proyectos relacionados con el aprendizaje docente, que se focalizaban en tres 
ámbitos: a) las condiciones de aprendizaje en los estudios universitarios para ser 
docentes; b) el aprendizaje vinculado a la constitución de la identidad 
profesional, y c) el aprendizaje en la práctica de los centros. Todos ellos a partir 
de la utilización de diferentes enfoques metodológicos y métodos de recogida de 
evidencias. 


Esta primera revisión nos reveló tanto la falta de consideración de la experiencia 
biográfica del aprender del profesorado como la escasez de investigación —y la 
bibliografía apunta que es necesaria para comprender la complejidad del 
aprender docente— sobre: a) cómo el profesorado aprende en el aula y en el lugar 
de trabajo con otros colegas; b) cómo aprende en situaciones y contextos 
cotidianos (de manera individual y en grupo); c) cuál es el papel de las 
tecnologías digitales en las formas de aprender, representar y valorar el 
conocimiento por parte de los docentes, y d) las condiciones que apoyan y 
promueven esos aprendizajes. 


Esta llamada de atención, que ya habíamos constatado en las investigaciones 
antes mencionadas y en nuestras experiencias de formación con docentes, nos 
llevó a la que, para nosotros, constituyó entonces una completa revisión sobre el 
aprendizaje docente. Nos referimos al artículo de Opfer y Pedder (2011) 
publicado en la Review of Educational Research. Entre la rica información que 
aporta dicha revisión, fue de especial interés para nuestro propósito la idea de 
que, para comprender cómo se configura el aprendizaje docente, hace falta 
situarlo en la relación de cuatro subsistemas: el docente, la institución, la 
actividad de aprendizaje y las experiencias de aprendizaje fuera de su práctica 
profesional. Este último es el subsistema que ha sido menos estudiado. La 
mayoría de las investigaciones se focalizan en los tres primeros, lo cual, según 
estos autores, hace que se debilite la comprensión sobre cómo aprenden los 
docentes. De ahí que recomienden utilizar metodologías que permitan establecer 


relaciones entre los subsistemas y tratar de encontrar comprensiones relacionales 
complejas sobre el aprendizaje docente. 


De las conclusiones de esta revisión se derivan también las siguientes 
sugerencias, que tuvimos inicialmente en cuenta en el diseño de nuestra 
investigación: 


Mantener y desplegar una conceptualización compleja del problema de estudio 
(el aprendizaje docente). 


Considerar el aprendizaje docente de forma holística y en sistemas complejos, de 
manera que se vaya más allá de su explicación mediante causalidades simples. 


Abordar el aprendizaje docente en contextos de aula y de centro, en grupos de 
intercambio..., más que en situaciones de formación planificadas por otros. 


Tener en cuenta los contextos y experiencias sociales y culturales en los que 
tiene lugar el aprendizaje de los docentes. 


Considerar el referente del cambio (el aprendizaje relacionado con el cambio) 
desde la relación no lineal entre creencias, prácticas y transformaciones en los 
docentes, lo que lleva a no perder de vista que el aprendizaje es cíclico y no 
lineal. 


En resumen, cuando comenzamos la investigación sabíamos que los estudios 
sobre el aprendizaje de los docentes se habían centrado, sobre todo, en las 
dimensiones derivadas del modelo de conocimiento profesional de Shulman y 
Shulman (2004), el Pedagogical Content Knowledge (PCK), que incluye el 
contenido disciplinar, el didáctico, el pedagógico-práctico y el contextual, junto 
con las competencias transversales para el profesorado experimentado. Este 
modelo ha sido extendido por autores, como Mishra y Koehler (2006) y Koehler 
y Mishra (2008), para incorporar el conocimiento sobre la tecnología, en 
especial la digital, como un elemento de creciente importancia, que ha dado 
lugar al enfoque Technological Pedagogical Content Knowledge (IPACK). 


Sin embargo, hoy sabemos que el conocimiento profesional de los docentes no 


puede desvincularse del conocimiento de sí mismo (self), de sus experiencias 
biográficas, culturales, sociales, tecnológicas y afectivas. Este es un referente 
que se vincula y apoya, por ejemplo, en la noción de learning lives (Biesta, 
Field, Hodkinson, Macleod y Goodson, 2011), que muestra el carácter 
contextual del aprendizaje (Phillips, 2014). Además, se considera que los seres 
humanos no solo aprendemos a lo largo de la vida (life-long learning), a riesgo 
de comprometer nuestro propio desarrollo y capacidad para llevar a cabo nuestro 
trabajo y para participar de forma responsable en una sociedad cada vez más 
compleja (Schuetze y Slowey, 2012), sino también a lo ancho y lo profundo de la 
vida (life-wide and life-deep learning) (Banks, Au, Ball, Bell et al., 2007). Este 
último es un concepto que subyace a la experiencia global del aprender, y es 
necesario tenerlo en cuento si se pretende abordar el aprendizaje de los docentes 
dentro y fuera de los marcos profesionales de la enseñanza. 


Estas dimensiones del aprender del profesorado guardan relación con un 
conjunto de temas que habían derivado de un estudio anterior:* a) la dificultad de 
conectar y realimentar lo que se aprende en los centros de enseñanza con lo que 
se aprende fuera; b) las interferencias entre el dentro y el fuera que pueden 
inhibir el aprendizaje genuino del alumnado y, en este caso, el desarrollo 
profesional, y c) la pérdida de energía que comporta la separación de las 
experiencias de aprendizaje, que lleva a dividir más que a multiplicar sus 
proceso y sus resultados (Hernández Hernández, 2017). Este era el bagaje del 
que disponíamos para hacer la investigación. Esto era lo que sabíamos cuando 
escribimos el proyecto y lo que enviamos al Ministerio para que lo evaluara. 


1.3. Investigar como un proceso de devenir (becoming) 


Los conceptos estaban definidos, las preguntas de partida eran claras y la 
metodología se asentaba en un saber y una experiencia acumulada por los dos 
grupos en el campo de la investigación cualitativa. El camino estaba trazado, el 
recorrido estaba previsto, los modos de recogida de datos y el análisis de 
evidencias nos aguardaban en una caja de certezas. Los resultados casi los 
podíamos vislumbrar en el horizonte... Nos tocaba esperar y ver si nos 
aprobaban el proyecto. Pero, mientras, esperábamos y seguíamos aprendiendo. 
Seguíamos con nuestra formación. 


Y sucedió que la realidad nos fue abriendo caminos insospechados. Algo que 
acontece si se afronta lo que puede ser investigar de una manera «abierta, 
desmontable, alterable y susceptible de recibir constantemente modificaciones» 
(Deleuze y Guattari, 2015 [1980]: 29). Mientras finalizábamos la investigación 
sobre el aprender de los jóvenes que hemos reseñado en la nota 3, realizamos 
una lectura en grupo del libro de Dennis Atkinson (2011). Este texto nos 
descubrió algo que luego pudimos explorar con más tiento en un seminario 
titulado Pedagogies of unknown que realizamos en 2015 con este autor, al inicio 
de la investigación que ahora nos ocupa. La lectura y el seminario nos 
posibilitaron poner en cuestión algunas de nuestras concepciones sobre el 
aprender y lo que puede significar investigar y dar cuenta (narrar) en una 
investigación educativa —y en ciencias sociales—. 


En primer lugar, como señala Atkinson, no es lo mismo aprendizaje que 
aprender. Aprender tiene que ver con lo que nos afecta y, por ello, nos lleva a 
cambiar nuestra mirada sobre nosotros, los otros y el mundo. Desde este 
planteamiento, el aprender real (real learning) se configura como parte de un 
evento (event) que nos transforma. La noción que subyace a aprendizaje refleja 
una fantasía de la pedagogía y la psicología, desde la cual se proyecta la promesa 
de «medir» lo que se aprende a través de pruebas de papel y lápiz. Esta visión, 
que es hoy hegemónica, tiene su reflejo en la industria escolar y el interés por la 
clasificación de alumnos, escuelas y países 


La propuesta de Atkinson nos llevó a considerar que aprender es, por encima de 
todo, una cuestión de relaciones, que nos lleva a prestar atención no a los 
«resultados» del aprendizaje, sino a cómo se posibilitan los encuentros en los 
que se comparten subjetividades y saberes. Esto hace que el espacio de aula en el 
que transitan docentes y alumnado sea, por encima de todo, un entorno 
conectado con otros entornos de aprender (fuera del centro), en los que tienen 
lugar encuentros de sujetos y «actantes» en torno a experiencia de conocer y 
compartir (Hernández Hernández y Sancho Gil, 2016). De estas experiencias no 
se esperan trayectos y respuestas homogéneas, sino una diversidad de recorridos 
que, al cruzarse en los modos de compartir (orales, visuales, performativos, 
aurales), expanden los sentidos de ser de quienes se colocan en disposición de 
aprender desde la curiosidad, la búsqueda y la indagación (Anguita, Hernández 
Hernández, López Ruiz, 2018). 


Asumir esta mirada sobre el aprender exige considerar que se puede aprender no 
solo de manera representacional (textos, números, imágenes), sino como parte de 
una narrativa indirecta. Esto supone no entender el mundo como dado..., sino 
como permanentemente nuevo, como devenir (becoming). Lo que nos coloca 
ante lo que sabemos, pero también ante lo que descubrimos y, sobre todo, ante lo 
que no sabemos (the unknown al que se refiere Atkinson). 


En segundo lugar, también implica asumir que el aprender, en este caso de los 
docentes, no es solo un proceso cognitivo, sino también performativo, 
experiencial y afectivo. Ello supone ir más allá de la idea de que el conocimiento 
sobre cómo aprenden los docentes «está ahí fuera» para que sea atrapado en el 
proceso de una investigación. De ahí que el conocimiento sea permanentemente 
nuevo, pues está para ser pensado y no reproducido. Lo nos lleva a plantear que 
se puede conocer-aprender de formas diferentes. Esta consideración nos invita a 
experimentar, «improvisar» y considerar que investigar puede ser una 
experiencia de creación. Por eso, entendemos que las relaciones de aprender, 
como el proceso de una investigación, tienen lugar en espacios que no están 
estratificados y estructurados, sino que se abren a la posibilidad de la indagación 
y del compartir permanente... en una red de relaciones. Estas ideas llegaron a 
nosotros en el tiempo de espera y nos afectaron antes de comenzar la 
investigación sobre cómo aprenden los docentes. Pero nuestro devenir 
(becoming) no termina aquí. 


En tercer lugar, la lectura de Atkinson nos puso en la pista de algunos autores, 
autoras y conceptos relacionados que lo que se ha considerado una «nueva 


ontología relacional» que no separa la ontología de la epistemología, la 
metodología y la ética en la investigación. Esto implicaba para nuestra 
investigación asumir que «[...] se deben hacer esfuerzos para que el proceso de 
investigación, las epistemologías, los valores, los puntos de decisión 
metodológica y la lógica argumentativa sean abiertos, accesibles y visibles para 
las audiencias» (Koro Ljungberg et al., 2009: 687; traducción de los autores). 
Esta nueva ontología demanda, además, realizar desplazamientos metodológicos, 
asumir accidentes, saltos conceptuales y deslizamientos, así como vinculaciones 
teóricas y, como señalan Jackson y Mazzei (2012), tratar de hacer investigación 
«con» la teoría. 


Desde esta posición de apertura a Otra manera de concebir lo que fundamenta y 
guía un proceso de investigación, comenzamos a considerar, de la mano de 
autoras como Lather (2007), Koro Ljungberg et al. (2009), Jackson y Mazzei 
(2012) y Koro Ljungberg, (2015), que las teorías y las metodologías están 
interconectadas para posibilitar relaciones prácticas. Esta interconexión no es 
una cuestión «técnica», sino que puede ser considerada como parte de 
movimientos políticos, especialmente entre aquellos académicos interesados en 
ontologías emergentes y metodologías sorprendentes. Y es que, cuando las 
relaciones ontoepistemetodológicas y éticas son consideradas como inmanentes, 
cambiantes y transformadoras (Deleuze y Guattari, 2015[1980]), y portadoras y 
generadoras de elementos desconocidos e imprevistos, las prácticas de 
investigación pueden llevarnos a la apertura y la imaginación. 


Por todo esto, cuando llegó la confirmación de que se nos había evaluado de 
manera positiva, quienes íbamos a hacer la investigación ya nos habíamos 
movido (becoming). Lo que en nuestra propuesta inicial era un camino definido 
de antemano nos encontraba ahora en una perspectiva que nos invitaba a asumir 
la investigación como un trayecto en el cual quien investiga se deja sorprender y 
considera que investigar es dar cuenta de ello, del trayecto que sigue. Un 
trayecto que no es lineal, que no posee límites estrictos ni estructuras 
normativas, que se diversifica y que puede (re)comenzar en cualquier momento. 
Que asume que moverse sin una ruta prefijada puede generar una sensación de 
incertidumbre y de pérdida de un conocimiento histórico estable, fijo, repetitivo 
y preconceptualizado. Que, a pesar de ello, se sitúa en un devenir (becoming) 
que presta atención a lo diverso y lo emergente; al fuera de campo y a lo incierto. 
Todo lo cual implica abrirse a la posibilidad de generar en la investigación 
modos de pensar y prácticas de escritura que ofrezcan otras miradas sobre la 
realidad (y sobre el sentido de investigar) a medida que se da cuenta de los 


tránsitos y desvíos que se recorren. 


Este marco, del que presentamos aquí un primer acercamiento, permite pensar el 
sentido de la investigación desde otra perspectiva, con otros fundamentos y 
propósitos. Pero, sobre todo, con una apertura a la imaginación que permita 
considerar que investigar no es solo seguir un camino prefijado, en el que se 
aplican unos métodos, para dejar constancia de unos resultados que ya se 
preveían en las preguntas iniciales. En los siguientes capítulos iremos mostrando 
lo que aquí ha sido esbozado y que tiene conexión no solo con otro sentido del 
aprender —también en la escuela—, sino también con replantear lo que supone 
investigar en educación. 
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2. El planteamiento de la investigación: transitar 
desde el no-saber en las trayectorias de aprendizaje de 
los docentes 


FERNANDO HERNÁNDEZ HERNÁNDEZ 


No nos podemos hacer las mismas preguntas para obtener las mismas 
respuestas. Los métodos se gastan, los encantos se desvanecen. Surgen nuevos 
problemas y requieren nuevos métodos. La realidad se modifica; para 
representarla, debe cambiar el modo de descripción. 


BERTOLT BRECHT 


Resumen 


Lo que se cuenta en este capítulo, como no puede ser de otra manera, entronca 
con los movimientos esbozados en el capítulo anterior y con todos los que 
vendrán después. Es, por tanto, el gozne de esta publicación, pues en él se 
desvelan algunas de las decisiones y movimientos que han ido permitiendo 
configurar los meandros —en los que con frecuencia nos hemos sentido 
desorientados— de este recorrido investigador por parte del aprendizaje de los 
docentes... y del de los investigadores. 


2.1. Repensar el sentido de la metodología 


En un libro que siguiera una perspectiva normativa de lo que es la investigación, 
este sería el capítulo de la metodología, en el que se da cuenta de la planificación 
del qué y del cómo hicimos la investigación. Pero hemos aprendido durante el 
proceso, desde que la perspectiva poscualitativa entrara en nuestra trayectoria 
(Hernández Hernández y Revelles Benavente, 2019), que la metodología no 
puede separarse, que va trenzada con la ontología, la epistemología y la ética de 
la investigación (Koro Ljungberg, Yendol Hoppey, Smith y Hayes, 2009). Esto 
hace que la metodología no se considere como un «modo de hacer» 
predeterminando y normativizado, sino como la mirada, el bagaje que se 
relaciona con los espacios de reapropiación y de ruptura frente al «deber ser» y 
que producen las «imágenes de pensamiento» (Deleuze y Guattari, 2015 [1980]) 
que habitan dentro de marcos de flexibilidad en el que transcurre la investigación 
y... el aprendizaje. 


Como hemos señalado en otro lugar (Hernández Hernández, 2019), la propuesta 
que inicialmente elaboramos daba cuenta de un recorrido deseado, desde una 
ontología y epistemología cualitativa realista, en la que la fundamentación (lo 
que sabíamos a partir de la investigación sobre el aprendizaje docente que hemos 
apuntado en el capítulo 1) y la metodología a la que aquí nos referimos se 
presentaban como dos partes de lo que se presuponía que sería un proceso 
coherente y estructurado. No obstante, desde el comienzo, cuando los 
investigadores llevamos a cabo un taller en el que realizamos nuestras 
cartografías de aprendizaje, y del cual se da cuenta en el capítulo 4 y cuyos 
movimientos se pueden apreciar en la lectura del artículo de Canales, Padilla 
Petry y Gutiérrez (2019), advertimos que entrábamos en un terreno de no-saber.8 
Que las cartografías, como terreno para explorar los trayectos de aprendizaje, 
suponían entrecruzar imágenes, palabras y relatos que explicaban recorridos 
biográficos, pero también deseos que se articulaban entre lo inusual y lo no 
dicho (véase el capítulo 5). Todo ello, en un marco que nos colocaba ante la 
dificultad de afrontar un problema —el de cartografiar— en el que tanto nosotros 
como, luego, los docentes participantes entrábamos en un territorio inexplorado: 
la narración visual. De aquí que comencemos situando cómo las cartografías 


llegan a la investigación y cómo cuestionan el papel de los métodos que se 
utilizan para generar datos.? 


2.2. Las cartografías como espacios para dar cuenta de las experiencias de 
aprendizaje 


Mapear también arma lazo: cuando escuchamos a otro poner en juego sobre el 
mapa sus recorridos, apuestas, intenciones, nos conectamos con una experiencia 
de habitar el territorio como espacio común y a la vez siempre singular. 


RISLER y ARES (2013: 58) 


Llegamos a las cartografías porque pensamos que no podíamos encarar a los 
docentes con una pregunta del tipo: «¿Nos puedes decir cómo aprendes dentro y 
fuera de la escuela?». Consideramos que esta no solo es una pregunta de difícil 
respuesta por su implícitos, sino que puede incomodar, ya que parece una forma 
de examinar a nuestro interlocutor. Además, desde hace tiempo, tanto en nuestra 
colaboración con las escuelas como en la docencia en la universidad (Hernández 
Hernández y Herraiz García, 2019) y en otras investigaciones anteriores 
(Hernández Hernández, 2017), tratamos de utilizar métodos inventivos (Lurie y 
Wakeford, 2012) que posibiliten vincular conceptos abstractos (Mason, 2002; 
Sclater 2003) con los relatos de experiencia. No por una cuestión de moda o de 
esnobismo metodológico, sino porque posibilitan que el proceso de investigar se 
configure como un espacio de encuentro, en el cual los docentes, al cartografiar, 
puedan situarse no ante la urgencia de una respuesta, sino ante la posibilidad de 
reconfigurar visual y oralmente sus recorridos. 


La elección de las cartografías también vino dada por la relación de algunos de 
nosotros (Souminen, Tallio Kavin y Hernández Hernández, 2018) con la 
investigación basada en las artes (Barone y Eisner, 2011; Leavy, 2018) y los 
métodos visuales (Pauwels y Margolis, 2011; Pain, 2012). Esto nos llevó a 
considerarlas inicialmente como una posibilidad para crear representaciones 
visuales de conceptos, preguntas y significados, así como para asumir riesgos al 
revelar y explorar temas que se resisten a la fantasía de la cosificación y a la 


medida de las experiencias de aprendizaje (Atkinson, 2011). Además, permiten 
configurar un espacio que puede contener múltiples perspectivas, concepciones, 
experiencias y modos de comprensión sobre una problemática, como es la del 
aprendizaje de los docentes, incluyendo movimientos disonantes y conflictivos 
(Garoian y Gaudelius, 2008). 


Pero, sobre todo, llegamos a las cartografías visuales porque nos procuran a la 
vez una herramienta epistemológica y una estrategia de investigación rizomática, 
que forma parte de una tradición en ciencias sociales e investigación educativa 
(McKinnon, 2011; Paulston y Liebman, 1994; Ruitenberg, 2007; Ulmer y 
KoroLjungberg, 2015) que trasciende una función de representación geográfica 
y/o física. En estas referencias, las cartografías se conectan tanto con la 
representación de territorios físicos, mentales y emocionales como con la 
exploración de temas sociales y políticos; con experiencias de cuerpo y vida y 
con el mapeo de lo intangible y la generación de conceptos. Este enredo de 
nociones y significados en torno a las cartografías lo sintetiza así Donna 
Haraway (1997: 135): 


Los mapas geográficos son la encarnación de prácticas históricas multifacéticas 
entre humanos y no humanos específicos. Esas prácticas constituyen mundos 
espacio temporales; los mapas son a la vez instrumentos y significantes de la 
espacialización... Los mapas son modelos de mundos creados a través de y para 
prácticas específicas de formas de vida intermedias y particulares. (Traducción 
del autor) 


Este punto de partida nos condujo a lo que Guattari (2012) denomina 
cartografías esquizoanalíticas, a las que considera configuraciones relacionales 
que cambian de estado según las entidades ensambladas con las que se relaciona 
y a las que hace referencia o deja en los márgenes. Este enfoque se conecta con 
Deleuze, quien considera que las cartografías son espacios de devenir, donde el 
inconsciente es «descubierto» a través de performances cartográficas (Ulmer y 
Koro Ljungbeg, 2015: 139). Esta noción fue útil para nuestro propósito de 
investigación, pues posibilitó que se abriera como una estrategia para generar 
conocimiento al pensar qué elementos (metáforas, flujos, conceptos, 
evocaciones...) están involucrados en las cartografías y cómo estaban 


entrelazados en ellas. 


A partir de la revisión anterior, llegamos a una noción de cartografía como 
«aparato de captura» que territorializa lo nuevo y lo singular y que puede 
mostrar ensamblajes, «multiplicidades o agregados de intensidades» (Deleuze y 
Guattari, 2015 [1980]: 15). Desde este enfoque llevamos las cartografías a 
nuestra investigación como una estrategia versátil que permite esbozar las 
trayectorias de aprendizaje personal/social de los docentes. En este proceso, la 
cartografía actúa como un conector de pensamientos, experiencias y 
conocimientos a través del diseño, la abstracción y la traducción visual-textual, 
así como un incrementador del conocimiento y la apreciación hacia uno mismo y 
hacia los diferentes entornos de aprendizaje (Onses, 2014). 


De este modo, las cartografías no son solo un método visual de evocación, sino 
un espacio de enredo, un acontecimiento en el que todas estas sustancias — 
Cuerpos y cosas, textos y situaciones, afectos e intensidades, movimientos y 
encrucijadas, ideas y formas de hacer— permanecen reunidas, dentro de una 
ontología procesual, relacional y performativa del devenir (Atkinson, 2012). Las 
cartografías permiten también preguntarse si el mapeo podría ayudar a ir más 
allá de la «objetividad» y el pensamiento moderno y la lógica representacional 
en la investigación, porque actúan como «un sitio clave para la crítica 
posestructuralista del pensamiento clásico y modernista» (Mitchell, 2008: 3). De 
estas consideraciones, las cartografías resultaron ser tanto una herramienta 
epistemológica como una metodología de investigación. 


Todos estos temas fueron, de alguna manera, parte de nuestro proceso de 
investigación y se concretaron cuando pedimos a los participantes que 
construyeran cartografías de su aprendizaje y hablaran sobre su proceso 
cartográfico, lo cual reveló otros aspectos que no estaban presentes en las 
narrativas orales de los docentes. Cuando decidimos traer cartografías a la 
investigación, fue porque pensamos que permitirían a los participantes contar su 
experiencia de aprendizaje de una manera en la que no podíamos anticipar lo que 
iba a suceder. Pain (2012) afirma que los métodos visuales pueden permitir datos 
más ricos, pero al precio de desafíos adicionales al presentarlos. En nuestro caso 
no se trataba de datos más ricos sino de datos diferentes, y los desafíos fueron 
bienvenidos, porque consideramos la investigación no como un procedimiento 
fijo, lineal y predeterminado, sino como un desplazamiento impredecible que 
nos lleva a una posición de devenir (becoming). 


Ulmer y Koro (2015: 138) sitúan la cartografía dentro del marco posmoderno, 
que va más allá de «una reflexión sistemática y semiobjetiva de un análisis 
textual», permite (para más bien ser) «una inversión de la metáfora del mapa 
clásico donde se enfatiza el espacio experiencial, subjetivo y la naturaleza 
cognitiva de la cartografía y la lectura» (Mitchell. 2008: 3). Esto significa que 
las cartografías promueven interacciones e interrelaciones, al generar espacios 
inciertos donde la escritura y la lectura se articulan visualmente en continuo 
cambio, lo cual cuestiona los discursos educativos de prácticas estructuradas. En 
este sentido, las cartografías, lejos de ser una fórmula de navegación 
prescriptiva, son un proceso dinámico y fluido de exploración y experimentación 
que trabaja contra la dictadura cultural y lingúística de las narrativas. 


Asimismo, Lapum, Liu, Hume, Wang et al. (2015) utilizan el mapeo narrativo 
visual como método cualitativo artístico-analítico no textual. En la investigación, 
las cartografías actuaron como una epistemología creativa y artística, y también 
como una metodología de investigación narrativa que permitió explorar fisuras, 
desplazamientos, viajes inestables, formas de conocimiento, ensamblajes y 
enredos a través de los cuales los docentes explicaron sus trayectorias de 
aprendizaje. Dado que podrían ofrecernos esas posibilidades, consideramos las 
cartografías, además de como un método visual desencadenante para provocar 
reflexiones, como un espacio de enredo en el que todas estas sustancias — 
anticuerpos, cosas, textos, situaciones, ideas y formas de hacer— podrían 
permanecer reunidas. 


Finalmente, consideramos, con Selfton Green (2017), que las cartografías no 
pretenden dominar o explicar un tema a través de un mapa estructurado, sino 
representar visualmente experiencias a través de conexiones rizomáticas que 
nunca están terminadas o contenidas. Así, una cartografía puede representar un 
solo momento en el tiempo o muchos de ellos. Puede referirse y conectar 
diferentes lugares o simplemente establecer múltiples conexiones alrededor de 
un espacio en particular. Esto se debe a que una cartografía puede ser 
bidimensional o tridimensional, pero nunca lineal. 


2.3. El encuentro con los docentes y la ida a los centros 


Con este bagaje contactamos —tras realizar en Barcelona un estudio piloto con 
dos docentes de Secundaria que nos anticipó tanto las dificultades como las 
posibilidades, además de la idea de lo que nos íbamos a encontrar— con tres 
profesoras con las que habíamos tenido contactos previos y a las que propusimos 
participar en la investigación. Pero lo imprevisto irrumpió a través de la 
propuesta que ellas nos plantearon: «¿Por qué, en lugar de hacerlo de manera 
individual, no venís a nuestro instituto y lo hacemos con todos los docentes que 
quieran participar?». Esto era algo que no estaba previsto en la propuesta que 
habíamos elaborado, pero era consecuente con lo que Opfer y Pedder (2011) 
señalan acerca de la relevancia que el aprender en grupo tiene en la vida de los 
docentes. 


Desde esta invitación nos vimos readaptando lo que habíamos pensado como un 
acercamiento individual para llevarlo a una relación de grupo en tres centros 
diferentes. Esto suponía asumir que los movimientos de los docentes, aunque 
fuéramos varios investigadores los que nos encontrásemos con ellos, ponían en 
cuestión la fantasía del investigador omnisciente que recoge en sus 
observaciones —sin interferencias— lo que sucede a su alrededor. Ir a los centros y 
hallarnos ante un grupo de docentes nos situaba ante una relación con múltiples 
focos, que demandaba estar abiertos a lo imprevisto y al no-saber. 


Decidimos, tras pensar cómo encarar la nueva situación, «ponernos en suspenso» 
y escribir a cada participante dándole las gracias y avanzándole lo que podíamos 
hacer juntos. Les remitimos un acuerdo ético en el que hacíamos un resumen del 
proyecto, que explicitaba lo que esperábamos y lo que les ofrecíamos. También 
les enviamos los dos ejemplos de cartografías que habían hecho un profesor y 
una profesora durante lo que habíamos considerado un estudio piloto para la 
investigación. Con ello, de alguna manera, pensábamos que la situación en la 
que nos encontraríamos ya estaría informada y los docentes estarían ya en 
disposición de realizar lo que les proponíamos. Pero no sucedió del todo como lo 
habíamos pensado. 


Fuimos a los tres centros y en cada uno descubrimos una situación diferente que 


no podíamos prever de antemano. Cuando llegamos al primero, el grupo (9 
mujeres y 2 hombres) estaba afectado por la intervención de un padre en contra 
de una docente; esta situación les generaba un malestar que les hacía dudar de si 
participar o no en la propuesta que les habíamos hecho. En el segundo, quienes 
participaban (5 mujeres y 2 hombres) mantenían vínculos entre ellos por 
compartir un proyecto de integración de lenguas y habían respondido a la 
invitación por el interés que les comunicó una de las participantes, la cual había 
sido nuestro contacto inicial. En el tercero, vinieron 6 mujeres y 1 hombre. Una 
de ellas era la directora, con quien inicialmente habíamos conectado, y el resto 
compartía con ella su interés por la mejora del centro. 


Como se puede intuir, fueron tres situaciones que demandaban modos de 
relación diferenciados, no solo con los grupos, sino con cada docente durante la 
realización de las cartografías. En paralelo, 3 profesoras vinieron a la 
universidad para realizar sus cartografías. De esta manera, 24 mujeres y 6 
hombres nos regalaron sus historias y su tiempo. La presencia de más mujeres no 
es solo una indicación sociológica de la composición actual del profesorado, sino 
una pista que nos ayudó a comprender el sentido biográfico, ecológico y 
corporeizado del aprender. 


A los centros fuimos en dos ocasiones. Antes de ir al primero de ellos, 
compartimos el siguiente documento, que ponía en común, entre todos los 
investigadores, el recorrido realizado hasta entonces, y prefiguraba lo que 
habíamos compartido con los docentes: 


Mañana comenzamos el trabajo de campo del proyecto APREN-DO, 


Lo hacemos en unas circunstancias muy diferentes a las del piloto que hicimos 
en julio. Allí nos encontramos con dos profesores y siete investigadores. Esto 
nos permitió no solo recoger evidencias visuales (fotos y vídeo), sino registrar 
por escrito lo que se hablaba y acompañar de manera individual la realización de 
cada cartografía. 


Hicimos un texto en el que se recogen «las enseñanzas» que sacamos del piloto, 


relativas a las aportaciones y tensiones (ej.: equilibrio entre ayuda y libertad a la 
hora de acompañarlos en la realización de las cartografías; posición de las 
cartografías desde el presente o desde la trayectoria de vida...) que aparecieron y 
cómo afrontarlas. 


Hay un material que nos aguarda para dialogar con él con profundidad. Pero, 
mientras tanto, hay varias conclusiones que podemos tener en cuenta: 


1. Al profesorado se le ha enviado un archivo en el que se les piden algunos 
datos de su trayectoria profesional. Esto ayuda a tenerlos recogidos (nombre, 
años de trabajo, especialidad, sentido del aprender...) y nos ahorra tiempo en la 
primera parte en los centros, la de la presentación. 


2. Para ayudarlos a hacerse una idea de lo que se espera de ellos, hemos incluido, 
en el documento de negociación y de explicación del proyecto, dos archivos, en 
los que se aprecia el ambiente del piloto y la reflexión de los dos docentes que 
participaron, sobre lo que habían hecho y lo que había significado para ellos. 
Ambos documentos están en el Moodle desde hace unos días. 


3. Mañana, y en los dos próximos encuentros, vamos a los centros. Esto amplía 
el ángulo de nuestra mirada. Vamos a su lugar de trabajo y entramos en su 
terreno. Es importante recoger evidencias del centro y de su entorno. 


4. Ya no seremos más investigadores que docentes. Si las cuentas no fallan y lo 
que pone el Doodle es correcto, mañana estaremos: 


a) Alejandro (estudiante del máster) se encargaría de la documentación y 
recogería observaciones. Xavi, con su cámara, puede apoyarlos en algunos 


momentos. 


b) Carlos, Ama, Xavi, F. Herraiz y Judit darían apoyo a la realización de las 
cartografías y recogerían observaciones. 


c) Juana M., María Domingo, Joan Antón y F. Hernández recogerían 
observaciones y guiarán el encuentro. 


5. Hay que tener en cuenta que los docentes pueden ser 15. Lo que significa que 
nos hemos de mover y que, sobre todo, no podremos observar ni recoger todo lo 
que se diga en cada construcción de las cartografías. La sugerencia es que 
tengamos dos docentes próximos cada uno. 


6. Llevaremos varias grabadoras, que distribuiremos en la sala. 


7. ¿Qué hacer ante todo lo que va a moverse frente a nosotros, ante lo que vamos 
a oír y ver mañana y los días siguientes? En primer lugar, es importante eludir el 
deseo omnipotente y omnisciente de captar y recogerlo todo: porque es 
imposible y porque supondría que pensamos que la realidad puede ser captada en 
todas sus dimensiones. 


8. Ayer, en el seminario sobre Nuevos Materialismos, abordamos algunas 
cuestiones que tienen que ver con esta imposibilidad. Se planteó como 
alternativa, sin olvidar lo que queremos conocer (cuáles son los escenarios de 
aprender de los docentes y cómo transitan por ellos), prestar atención a lo que 
captan mis afectos. Lo que quiere decir, por ejemplo, prestar atención a lo que 
nos (me) afecta de las relaciones en las que vamos a participar. 


9. Además, recojamos frases que nos resuenen, dudas que nos surjan, acciones 
que nos sorprendan y momentos que nos hagan pensar. Al llegar a casa, a ser 
posible, escribimos todo lo que hemos recogido y lo ponemos en la carpeta 
correspondiente a este centro en el Moodle. 


10. Además, tendremos las imágenes y la narración que cada docente haga al 
final frente a la cámara de qué decisiones tomó y qué ha representado en su 
cartografía. 


11. Ah, y no olvidemos lo que compartimos en el seminario que hicimos con los 
colegas del País Vasco, sobre la perspectiva poscualitativa. 


Buena travesía... 


Este fue el talante investigador con el que fuimos al campo. En el primero de los 
encuentros en Cataluña, tuvo lugar lo que hemos descrito en los párrafos 
anteriores. Después de este primer encuentro, realizamos un análisis narrativo y 
dialógico de las cartografías, teniendo en cuenta toda la documentación textual, 
visual y audiovisual producida durante la sesión sobre cada participante. De 
cómo este proceso tuvo lugar hablaremos más adelante, hacia el final de este 
capítulo. 


El segundo encuentro con los participantes tuvo lugar cuatro meses más tarde. A 
cada grupo, en cada centro, les mostramos un vídeo editado por dos miembros 
del equipo en el que se destacaban dos aspectos centrales: los movimientos de 
aprendizaje entre el dentro y el fuera del centro y sus sentidos sobre el 
aprendizaje. Además, compartimos lo que nos habían hecho pensar las 
cartografías y las conversaciones mantenidas, lo cual abrió un nuevo modo de 
relación en el que intercambiamos cómo a ellas y a nosotros nos había afectado 
la experiencia compartida. 


En el caso de Infantil y Primaria, han participado 21 docentes de 8 centros 
educativos públicos y concertados. Primero se realizó un taller de creación 
cartográfica, para representar visualmente sus procesos de aprendizaje dentro y 
fuera de la escuela. Posteriormente, durante el curso, los investigadores 
mantuvimos diferentes encuentros con las maestras y elaboramos un informe 
sobre cada una de las cartografías. El informe incluía la fotografía de la 
cartografía, el texto reflexivo elaborado por cada autora, los diferentes 
momentos visuales de la creación y otro apartado sobre lo que nos había 
permitido pensar. Finalmente, organizamos otro taller, donde se expusieron todas 
las cartografías realizadas y hubo una puesta en común del trabajo cartográfico 
de las maestras y de devolución de lo que había supuesto la experiencia para los 
investigadores. 


Este recorrido nos colocó en una posición inestable como investigadores, pues 
ponía en cuestión no solo el diseño inicial de la investigación, sino el propio 
sentido de investigar desde una perspectiva cualitativa. La situación de 
investigación demandaba una actitud investigadora nómada, inestable y que 
requería una constante apertura ante lo imprevisto, como consecuencia de haber 
de relacionarnos con las características perturbadoras en las que iba deviniendo 
la investigación. 


Algo similar sucedió cuando nos encontramos en una nueva reunión de los dos 
grupos de investigación ante las cartografías y tratamos de mapear las 
trayectorias de los docentes no como resultados, sino «cuestionando las 
directrices, los puntos de entrada y salida, como un despliegue constante» 
(Braidotti, 2006: 160; traducción del autor). Esta operación, que dejaba de ser 
normativa, supuso cuestionar, como señalan Snaza y Weaver (2014), el 
fenómeno del metodocentrismo, según el cual la metodología del investigador y 
su fidelidad a un método son la principal preocupación de la investigación, de 
modo que se relega a los seres humanos, otros seres vivientes y objetos 
inanimados a una posición subordinada desde la cual el rol de estos seres y su 
propia realidad se eliminan del trabajo del investigador. 


2.4. Esta no es una investigación difícil, es una investigación diferente 


Es la primera investigación que, cuando te vas a poner en marcha, te cambia la 
pregunta de la investigación. 


Aportación del grupo de la UNIVERSIDAD DEL PAÍS VASCO 


Como indica esta la frase de los colegas del País Vasco, iniciamos la 
investigación desde un marco ontoepistemetodológico y ético y, al ponernos en 
relación con las docentes, al exponer sus cartografías para dialogar con ellas, al 
afectarnos por lo que habíamos comenzado a compartir sobre investigación 
poscualitativa y los nuevos materialismos (Hernández Hernández y Revelles 
Paniagua, 2019; Sancho Gil y Correa Gorospe, 2019), el sentido de la 
investigación y nuestra relación con ella comenzaron a cambiar. Aunque la 
posibilidad quedaba abierta, no se trataba de tomar las cartografías como datos, 
para analizarlos desde una posición próxima a la segunda generación de la teoría 
fundamentada (Charmaz, 2006), sino de dialogar con las cartografías, no para 
hacer visible lo que nos dicen, sino lo que hacen. Pero, para realizar este 
movimiento, no disponíamos de una estrategia predefinida. Y eso hizo que, en 
ocasiones, nos sintiéramos en una posición de no-saber a la que no estábamos 
acostumbrados. Sobre todo, porque no buscábamos resultados de manera 
concluyente y como algo que está ahí fuera, sino dar cuenta de lo que sucede 
cuando nos encontramos con unos procesos que nos sorprenden pero que, al 
mismo tiempo, nos invitan a pensar desde unas lógicas y posicionalidades en las 
cuales: 


se pone en cuestión la noción de investigar: ya no se trata de obtener resultados, 
sino de generar conceptos y pensar con ello lo que (nos) sucede en la 
investigación; 


la ontología (la realidad), la epistemología (el conocimiento), la metodología (los 
modos de indagación) y la ética (la relación con el otro) no van cada una por su 
lado, sino que están ensambladas en el trayecto de investigar; 


las preguntas que queremos responder no marcan al inicio el proceso y el destino 
de la investigación; 


se está abierto a que las preguntas emerjan del proceso de la investigación; 


tenemos en cuenta que lo humano, lo no-humano y lo material se articulan en un 
mismo plano de relación; 


se propone pensar cada uno de estos elementos de manera (inter)conectada, 
donde su existencia y ejecución no se pueden concebir de manera independiente 
al ensamblaje del cual forman parte. 


El primer ensayo, la primera prueba para embarcarnos en este sentido otro de 
investigar, se planteó en un encuentro que organizamos con los dos grupos y que 
tuvo lugar en el centro EART* de Barcelona. En la pared del espacio en el que 
nos reunimos expusimos todas las cartografías que teníamos hasta ese momento. 
Las presentamos como una invitación para pensar sobre lo que nos decían, para 
interactuar con ellas, mientras íbamos grabando lo que surgía de estos 
encuentros y de nuestras conversaciones. 


No olvidemos que la cartografía, además de un método visual, es la forma en la 
que se «afronta» o se «resuelve» el problema que hemos propuesto a los 
docentes (y que nosotros nos planteamos al iniciar todo este proceso). Un 
problema que tiene tres indicaciones que se han de plasmar y poner en relación: 
a) los escenarios de aprendizaje, b) los tránsitos en el aprender dentro y fuera del 
instituto, y c) el cómo aprenden (qué sentido dan al aprender). 


Sobre las primeras conversaciones, mientras regresábamos de los encuentros, ya 
fuimos compartiendo emergencias que llamaban nuestra atención: «Hay un 
sentido del aprender que se cruza con la biografía y que habla de lugares, 
epifanías y encuentros»; «hay, sobre todo en las profesoras y maestras, un 
sentido del aprender que tiene que ver con el desarrollo personal, con la 
búsqueda de un cierto sentido del bienestar..., que luego se “lleva” a las 
relaciones con los jóvenes y los niños»; «las cartografías muestran trayectorias, 


decisiones, encuentros»; «las sesiones con las profesoras han sido también —lo 
han señalado ellas— sesiones de formación: en la medida en que les ha permitido 
reflexionar, reconstruir, dar sentido, pensar, en suma, sobre experiencias que han 
ido dibujando el sentido de ser docentes, sin separarlo del ser persona (mujer, 
hombre, pareja, madre, padre, colega profesional...)», etc. 


Después de este recorrido ante y desde las cartografías y de los diálogos que 
generaron, hicimos una primera ordenación de lo que teníamos no para clasificar 
y reducir, sino para no perdernos, con las siguientes entradas: 


Foto de la docente 

Documentación visual del proceso de realización de la cartografía 
Notas de campo del proceso 

Vídeo en el que se presenta la cartografía 

Transcripción del vídeo 

Notas de lo que nos ha permitido pensar 

Conceptos que nos ha posibilitado generar 


Referentes con los que nos permite dialogar 


Esta ordenación no nos habla de temas ni de contenidos. Tampoco define focos 
de atención. Solo nos dice lo que tenemos para expandir nuestro diálogo y 
abrirnos a nuevas formas de relación y de pensar. No hay que perder de vista 
que, además de lo que todo este proceso genera, como modo de pensar sobre 
cómo aprenden los docentes, también hay una aportación en torno a cómo 
nosotros afrontamos el desafío de afrontar modos de pensar sobre lo que no 
sabemos en lo relativo al aprender y a un modo distinto de investigar. 


En este encuentro de los dos grupos, un colega del País Vasco presentó la 
devolución que había hecho a una de las maestras. Su ejemplo nos permitió 


reflexionar sobre si «devolver» puede ser decir con otras palabras lo que la 
persona ha dicho, interpretar en términos de lo que vemos de nosotros, 
interpretar al otro (valorarlo), generar un vínculo... Eso hizo que aparecieran 
preguntas que mostraban dilemas, tensiones y posibilidades: 


¿Se trata de interpretar al sujeto a partir de la cartografía que ha realizado? 


¿Se trata de interpretar lo que muestra y dice en términos de cómo aprende, de 
los tránsitos dentro y fuera y de lugares de aprender? 


¿Se trata de devolver como forma de interpretación? 


¿Qué significa interpretar? No como una atribución de sentido (esto sería para un 
marco terapéutico), sino como pregunta sobre lo que «está ahí». 


Se puede concebir interpretar como estrategia de pensar sobre lo que resuena en 
las cartografías. 


Desde esta parada volvimos a las cartografías expuestas en la sala y entre todos 
comenzamos a tejer aspectos, conceptos, relaciones y sentidos del aprender que 
nos invitaban a pensar: 


Tabla 1. Conceptos, relaciones y sentidos del aprender en las cartografías. 


— Jerarquías (de conceptos, lugares, experiencias...) — Conexiones (de conce 


Unas semanas más tarde, el grupo de Barcelona, en una de las reuniones 
periódicas que realizábamos para el proyecto, volvimos a exponer las 
cartografías, ante las que nos preguntamos: «¿Qué decir sobre lo que nos 
permiten pensar sobre el aprender?». Tratamos de responder planteando cómo 
resuenan en el investigador, a qué reflexiones nos lleva sobre nuestro papel y: 


Lo dicho por cada profesor. 
Lo que el investigador o investigadora entendió. 


Lo que al investigador le permitió pensar. 


¿Qué aporta una cartografía respecto a la transcripción de un texto, como 
resultado de una conversación? 


Un modo de representación de la experiencia (de aprender). 
Un modo de aprender. 
Un modo de relación. 


Permite reflexionar sobre temas nuevas. 


Beatriz Revelles, que en esas reuniones participaba en la investigación como 
becaria de Juan de la Cierva y que había llegado al grupo como parte de una red 
europea sobre nuevos materialismos, nos regaló la siguiente observación sobre el 
proceso que estábamos siguiendo: 


No es un tránsito fácil el que estáis realizando. Estáis afrontando una forma 


diferente de hacer las cosas. Buscáis intensidades/afectos en las 
cartografías/relatos de los profesores. Hacemos este tipo de investigación para 
explicar de forma más fiable la realidad en la que nos encontramos. No se trata 
de dar cuenta de cómo los sujetos se quedan parados ante las cartografías, ni de 
preguntarnos cómo se paran. Sino cómo en las cartografías se produce un 
cambio y por qué (nos-les) hemos planteado este cambio. 


Como nuestra relación con la investigación es diferente, también lo serán los 
resultados de la investigación. Las cartografías representan no datos, sino 
intensidades que se reflejan en que aprender, para el profesorado, se articula en 
una trama de relaciones del self (sí mismo) con los demás. Por tanto, no precede, 
sino que se conforma con los demás. Hablamos de procesos en el aprender, en el 
investigar, y no de resultados. No es una cuestión de paradigma, sino de 
humildad, de estar dentro. Lo que se aprecia en las cartografías son procesos que 
se enganchan y se mueven. Nos dirigimos hacia otras preguntas de 
investigación, que requieren otros métodos y resultados. Todo ello sin olvidar 
que el conocimiento tiene que estar vivo y que no podemos olvidarnos de la 
pregunta que es clave en todo proceso de investigación: «¿Cómo justificas que 
no te inventas lo que dice el profesorado sobre el aprender?». 


A partir de aquí, entramos en conversación sobre el camino que estábamos 
siguiendo y lo que nos generaba la realización de la investigación desde la 
apertura al pensar sobre los procesos de aprender. Esta conversación nos situó 
ante una bifurcación: movernos desde lo conocido (la tematización de lo que nos 
dicen las cartografías y las declaraciones de los docentes) o hacerlo desde lo que 
nos permiten pensar las perspectivas poscualitativas, los nuevos empirismos y 
los nuevos materialismos. Esta bifurcación nos plantea la importancia de avanzar 
como grupo, desde la primera posición, pero manteniendo la posibilidad de que 
quienes transitan por estas concepciones también puedan hacer acercamientos 
que permitan pensar sobre el proceso y los materiales desde otras lógicas. En 
realidad, esta bifurcación responde a: a) la situación del grupo, pues no todos 
hemos entrado de la misma manera en el proceso que conlleva el acercamiento a 
«lo post»; b) la tensión ontoepistemetoética que entraña llevar el pensar a la 
investigación, y C) la necesidad de afrontar los plazos de la investigación. 


Llegados a este punto, la pregunta inicial de la investigación («Cómo el 
profesorado aprende dentro y fuera de su trabajo sobre los contenidos 
disciplinares, los referentes pedagógicos, el aprender de los alumnos, las 
tecnologías (en particular las digitales), las dimensiones culturales y sociales y 
los referentes de sí mismos») se había transformado en otra cuestión que ahora 
no buscaba resultados, sino que se abría a un camino del pensar que se dibujaba 
en los siguientes términos: 


Qué nos permite pensar, qué nos permite que emerja el proceso de creación de 
cartografías por parte de profesores de Secundaria en sus tránsitos de aprendizaje 
dentro y fuera de las instituciones educativas. 


Este cambio nos llevó a nuevas cuestiones, que ya no buscaban respuestas, sino 
ensayos que se abrían no solo a otro sentido del aprender, sino al de lo que puede 
significar investigar: 


Cómo explorar «las sensaciones, intensidades y texturas a través de las cuales» 
(Coleman y Ringrose, 2014: 4) se experimenta el aprendizaje. 


Cómo reinventar métodos de investigación para tratar la fluidez, la multiplicidad 
y la vaguedad de esas experiencias de aprendizaje. 


Cómo comprender la multiplicidad de los mundos de aprendizaje de los docentes 
y las cuestiones que plantean los métodos que no solo «captan» estas realidades, 
sino que las convierten en realidad. 


Cómo trazar un mapa de las relaciones en las que los investigadores están 
siempre involucrados (Hernández Hernández, Sancho Gil y Domingo 
Coscollola, 2018). 


Todo lo anterior se vincula a una noción de aprender que emerge en la 
investigación y que, como señala Atkinson, se caracteriza por ser un proceso 


creativo, que permite autorizarse, «que ha de tener momentos y formas de 
estabilización, ya que no siempre se puede estar avanzando. Tiene que haber 
puntos de estabilidad. Pero es complejo ese “cómo se mueve uno” en términos 
de ontogénesis, pues aprender no es solo cognición, sino que está integrado 
afectivamente» (Atkinson, 2015: 4). 


Hasta aquí los tránsitos desde los que se configuró el marco de la investigación, 
las decisiones que fuimos tomando en el devenir del proceso de investigar y 
cómo todo ello se enredó con los encuentros con los docentes, el sentido y la 
relación con las cartografías, las decisiones sobre el camino que seguir y las 
bifurcaciones que iban apareciendo. Cómo se fue concretando todo este proceso, 
lo que sucedió en los centros y en los encuentros con los docentes, y los modos 
de relación y pensar sobre el aprender desde las cartografías es lo que viene en 
los siguientes capítulos. 
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3. Sentidos de las cartografías 


JUDIT ONSES SEGARRA, AURELIO CASTRO VARELA y 
MARIA DOMINGO COSCOLLOLA 


Resumen 


En este capítulo se presenta un recorrido por algunos de los sentidos de las 
cartografías, cosa que supone explorar de qué nociones partimos para el proyecto 
APREN-DO o y qué sentidos hemos ido creando a medida que íbamos 
avanzando en él. Y, al preguntarnos por sus sentidos, ya cambian nuestras 
nociones sobre ellas y los modos de hacer mapas. Partíamos de que la cartografía 
era una estrategia de investigación con una cierta trayectoria en la investigación 
educativa. Y llegamos a la consideración de que cartografiar permite pensar la 
manera como se articulan las diferentes capas que pueblan nuestro mundo —y, en 
el caso de APREN-DO, las que pueblan el aprendizaje de los docentes—. Esto 
abre la posibilidad de reensamblar, esto es, de ajustar de nuevo las diversas 
piezas que componen el puzle existencial en el que tiene lugar una práctica 
docente. En este sentido, mapear abre una forma «no literal» de conocer; y 
conocer a través de cada mapeo, una manera de transmutar un paisaje que, no 
obstante, «no preexiste». 


3.1. Introducción 


De acuerdo con Maturana (s. f.), el hecho de preguntarnos por los fundamentos 
de un «hacer» ya cambia ese «hacer». Esta premisa nos ha ido acompañando a lo 
largo del proyecto. Si bien previamente veníamos con unas inquietudes y unas 
nociones de cartografía fruto de otros proyectos (Onses, 2014a, 2014b; Fendler, 
2013), APREN-DO nos ha permitido ir ampliando nuestros sentidos del 
cartografiar. A su vez, escribir este capítulo a seis manos nos está permitiendo 
desplegar aún más las reflexiones en torno a la cartografía y el acto de 
cartografiar. Pues preguntarnos por sus sentidos ya cambia nuestras nociones al 
respecto y los modos de hacer mapas. O, de acuerdo con Ruitenberg (2007: 10), 
cuando diferentes elementos «son representados y analizados cartográficamente, 
cuando se hacen visibles de una nueva manera, pueden surgir nuevas preguntas» 
(traducción de los coordinadores). 


En este capítulo queremos presentar un mapa de sentidos de las cartografías. Es 
decir, de qué nociones partimos para el proyecto APREN-DO y qué sentidos 
hemos ido creando a medida que avanzábamos en él. Antes de iniciarlo, éramos 
conscientes de que la cartografía era una estrategia de investigación con 
trayectoria en la investigación educativa (Hernández Hernández, Sancho Gil y 
Domingo Coscollola, 2018; McKinnon, 2011; Paulston y Liebman, 1994; 
Ruitenberg, 2007; Ulmer y Koro Ljungberg, 2015). Por diferentes proyectos en 
los que habíamos ensayado el uso de cartografías, así como por el 
posicionamiento ontoepistemológico y metodológico de la investigación, surgió 
el sentido de abordarlas como eje vertebrador de del proyecto APREN-DO. 


Partíamos de la idea que la cartografía permite generar «un espacio desde donde 
construir una realidad concreta, explorar realidades nuevas, tanto las propias 
como las de otros... y tejer una red de símbolos y significados que nos lleven a 
nuevos modos de representar y comprender el mundo» (Onses, 2014a: 48). Esta 
línea de pensamiento nos conectaba con lecturas poscualitativas en las que se 
invita a hacer investigaciones diferentes a las que permite la investigación 
cualitativa tradicional (St. Pierre, 1997), que nos abran a otros modos de pensar, 
decir, sentir y vivir (Onsés, 2018). También partíamos de la cartografía como «el 


arte y la ciencia de cartografiar las formas de ver» (Paulston, 1996: xv), es decir, 
«como herramienta para saber cómo miramos y para aprender a mirar 
diferente..., establecer nuevas conexiones... y explorar nuevos mundos» (Onses, 
2014a: 48). O, de acuerdo con Fendler (2013: 792), para hacer visible otras 
realidades diferentes de la «oficial», llevándonos a un «una mejor comprensión 
de los diversos paisajes de aprendizaje». 


Para el proyecto APREN-DO, partimos de un modo de entender las cartografías 
«como espacios de investigación para explorar las trayectorias de aprendizaje de 
los profesores» (Hernández Hernández et al., 2018: 114). Esto conllevó una 
revisión más extensa de bibliografía, durante la cual mos dimos cuenta de que 
precisamente era un tema que estaba viviendo una gran expansión. Por ello, está 
adoptando diferentes sentidos y usos en investigación. Rescatamos aquí los que 
han ido guiando y reconfigurando el proyecto. 


3.2. De qué hablamos cuando hablamos de cartografías 


La cartografía hace tiempo que ha dejado de ser un mero conjunto de 
representaciones geográficas del globo terrestre a diferentes escalas que los 
viajeros y exploradores tomaban como la «realidad», desde la cual guiarse en sus 
rumbos hacia lo inexplorado (e inexplotado). En el siglo XX, se puso en cuestión 
la supuesta veracidad y neutralidad de esos mapas, al evidenciarse que 
mostraban unos modos concretos de comprender el territorio, un relato 
geográfico que coincidía justamente con el de los vencedores y colonizadores; 
mapas como un dispositivo no neutral sobre la realidad. 


En la práctica, al trazar un mapa «se toman decisiones», como qué incluir en él y 
de qué modo (tamaños, colores, escala, etc.). Es decir, los mapas no están libres 
de la subjetividad de quien los ha creado, pues ofrecen un relato, el del geógrafo 
que lo ha creado. Esto pone en cuestión quién puede ser cartógrafo (Onses, 
2014a). El hecho de que el mapa no esté creado por una mano inocente y neutra, 
sino que siempre muestre los discursos, intenciones, valores, etc., del cartógrafo, 
conlleva que diferentes colectivos se autoricen a crear sus mapas. Así, se 
sumaron a los relatos existentes —y a menudo hegemónicos— aquellos que hasta 
el momento permanecían invisibilizados. 


A su vez, a lo largo de las últimas décadas, y en gran parte gracias a la 
aportación que hacen Deleuze y Guattari en Mil Mesetas, también se ha puesto 
en cuestión qué se entiende por territorio, expandiendo este concepto más allá 
del terreno geográfico. Por territorio se entiende cualquier «espacio de acción» 
(Onses, 2018: 192). Según Deleuze y Guattari (2015) [1980]: 323), «el territorio 
es un acto, que afecta a los medios y a los ritmos, que los “territorializa” [...]. 
[Territorializar es] hacer de cualquier cosa una materia de expresión». De este 
modo, la cartografía puede recoger territorios de aprendizaje, de vivencias, de 
emociones, de relaciones, de construcción de subjetividad, etc. 


Ruitenberg (2007) habla de cartografía crítica para poner sobre la mesa qué 
entendemos por cartografía actualmente y desde la investigación educativa. 
Según esta autora, se han producido muchos cambios en la práctica de hacer 
mapas, de forma que se cuestiona qué aparece y qué no en los mapas geográficos 


tradicionales, se evidencian exclusiones y cambios y se pone en duda la 
perspectiva interpretativa desde la cual se mira. Así, podemos pensar la 
cartografía como la creación de realidades subjetivas, mediante la superposición 
de relatos y territorios. 


3.2.1. Rizoma y mapa 


Tal vez Deleuze y Guattari hayan sido los autores más influyentes, desde finales 
del siglo pasado hasta la actualidad, en lo concerniente a proponer la cartografía 
como modo de pensar y crear mundos. Su planteamiento de la cartografía se 
aborda a partir de dos conceptos: el de rizoma y el de mapa. La idea de rizoma se 
propone como alternativa al pensamiento lineal y arborescente. En lugar de 
pensar el tiempo y los espacios (y, por tanto, la historia y los hechos) como una 
línea temporal fijada en unos espacios concretos, donde lo previo ha causado o 
dado lugar lo posterior, Deleuze y Guattari (2015, [1980]) nos invitan a pensar 
de forma rizomática. Es decir, desde una multiplicidad de líneas y agrupaciones 
(agencements) que generan nuevas líneas y ramificaciones, creando un mapa 
extendido que no solo carece de principio y de fin, sino que tampoco se rige por 
ninguna jerarquía. Así, la cartografía es enredada, entrelazada, con límites 
difusos, lisos y estriados de espacios, contextos, tiempos, personas, objetos, 
herramientas y experiencias. 


Investigar desde la cartografía, entendiéndola como un rizoma, supone introducir 
novedades sobre aquello que se quiere conocer y con relación a la propia manera 
de conocerlo. Siguiendo esta línea epistemológica, investigar desde la 
cartografía no significa reproducir o representar algo que ya ha sucedido, sino 
más bien «hacer que suceda» en un territorio (en el caso del proyecto, el del 
aprender de los docentes) cuyas fronteras y demarcaciones todavía no se han 
definido y que permanecen, por lo tanto, abiertas al desplazamiento. 


Por otro lado, Deleuze y Guattari entienden el mapa como algo diferenciado del 
calco. Si bien especialmente en el siglo XIX el mapa se entendió como un calco, 
es decir, una representación fija, fiel y verdadera de la realidad, el mapa supone 
«una experimentación que actúa sobre lo real», puesto que «es abierto, 
conectable en todas sus dimensiones, desmontable, alterable, susceptible de 
recibir constantemente modificaciones»; y «puede ser roto, alterado, adaptarse a 
distintos montajes, iniciado por un individuo, un grupo, una formación social» 
(Deleuze y Guattari, 2015 [1980]: 17-18). El mapa como una materia viva que 
constantemente se va reconfigurando y que va adoptando nuevos significados, 
tanto mientras se crea como cuando interactúa con otros espacios, tiempos y 


materias (discursos, personas, otros mapas, etc.). 


La cartografía nos interpela, nos invita a pensar de forma diferente el aprendizaje 
docente y nos permite indagar sobre la multiplicidad de mundos en los que 
adquiere sentido. Ahora bien, no solo captura estas realidades, sino que también 
las construye. No se busca localizar o trazar significados, sino «extenderse más 
allá de las formas normativas de teorizar y representar» (Ulmer y Koro 
Ljungberg, 2015: 139). De este modo, la cartografía es entendida como un 
instrumento de análisis y de creación de realidad (Deleuze y Guattari, 2015 
[1980]) y ha funcionado, en este sentido, como el sostén ontoepistemológico de 
APREN-DO. La investigación pudo desplegarse y articularse, fue posible pensar 
la naturaleza de sus casos de estudio y producir conocimiento sobre varias 
experiencias de aprendizaje docente, al tomarla como su principal herramienta. 
Las cartografías se usaron «como una forma de generar conocimiento» 
(Hernández Hernández et al., 2018: 108). 


Por eso, cartografiar permite pensar la manera en que las diferentes capas que 
pueblan nuestro mundo —y, en el caso de APREN-DO, las que pueblan el 
aprendizaje de los docentes— se articulan entre sí, de tal forma que modificar la 
posición o la función de una de ellas implica la transformación del conjunto. 
Asimismo, este ejercicio se planteaba como la posibilidad de reensamblar, esto 
es, de ajustar de nuevo las diversas piezas que componen el puzle existencial en 
el que tiene lugar una práctica docente. En este sentido, mapear abre una forma 
«no literal» de conocer; y conocer a través de cada mapeo, una manera de 
transmutar un paisaje que, no obstante, «no preexiste». 


3.2.2. La cartografía discursiva 


Ruitenberg (2007: 10) habla de la cartografía discursiva para poner el énfasis en 
una dimensión de la cartografía que no siempre se tiene en cuenta: el hecho de 
que «los mapas producen mundos diferentes a los producidos por otros 
discursos». En una línea similar, de acuerdo con Braidotti (2018), lo cartográfico 
se convierte en un objeto discursivo que favorece el intercambio dialógico. 
Cuando realizamos una cartografía de nuestros aprendizajes, no solo se están 
activando nuestras nociones de aprendizaje, sino también todos aquellos 
discursos que acompañan a estas nociones: cómo entendemos la educación, sus 
relaciones, sus estrategias para fomentar el aprender..., cómo deben ser sus 
espacios y tiempos, qué materiales consideramos importantes y cómo deben ser 
usados, etc. 


Según Braidotti (2000), una propuesta cartográfica puede llevar a producir 
espacios críticos de ruptura con lo establecido y a experimentar y descubrir otro 
tipo de relaciones hasta ahora invisibilizadas. El hecho de superponer en un 
mismo espacio diferentes «capas» discursivas, emocionales, espaciales y 
materiales nos permite establecer conexiones y cruces que, de otro modo, no se 
podrían generar. De esta manera, se abre la potencialidad de tomar conciencia de 
aquellos discursos normativos y (pre)establecidos a la vez que de explorar 
alternativas a estos. 


Realizar las cartografías permitió a los docentes hacer visibles —y, por tanto, 
tomar conciencia de— los discursos que circulaban en sus aprendizajes. Esta toma 
de conciencia, de acuerdo con la cita de Maturana (s. f.) expuesta en el inicio de 
este capítulo, posibilitó pensar sobre ellos y, por tanto, también problematizarlos, 
reforzarlos o reconfigurarlos. Al reflexionar sobre sus cartografías, algunos 
profesores se dieron cuenta de que los discursos sobre educación en los que ellos 
basaban su aprendizaje eran casi opuestos a los discursos en que basaban su 
práctica docente, o que su aprendizaje se basaba en discursos que ellos ahora 
como docentes rechazaban pero que, sorprendentemente, perpetuaban en sus 
clases. 


De este modo, la cartografía también fomenta una revisión de nuestros discursos 


y nos ofrece una imagen discursiva de conjunto al permitir agrupar en un solo 
mapa diferentes discursos provenientes de diferentes contextos en los que nos 
movemos. Y es desde esta visión de conjunto desde donde nos hacemos 
conscientes de nuestras contradicciones y/o (in)coherencias discursivas. 


3.2.3. El docente como cartógrafo poshumano 


Desde las cartografías se han abordado procesos concretos de subjetivación. De 
acuerdo con Guattari y Rolnik (2000), la cartografía permite evoluciones de 
singularización, esto es, construir modos de sensibilidad, modos de relación con 
el otro, modos de producción, modos de creatividad que produzcan una 
subjetividad singular. Una singularización existencial que coincida con un deseo, 
con un determinado gusto por vivir, con una voluntad de construir el mundo en 
el cual nos encontramos, con la instauración de dispositivos para cambiar los 
tipos de sociedad, los tipos de valores que no son nuestros. 


La subjetividad se constituye al cartografiar acontecimientos como, por ejemplo, 
cómo aprendemos. Sobre esta temática, Semetski (2013) destaca la producción 
artística de subjetividad en la construcción de cartografías de lo impensable. En 
esta investigación, la creación de la cartografía ha sido una estrategia práctica de 
autoinvestigación y de autoconocimiento acerca de cómo cada uno aprende y 
cómo aprenden los otros que comparten las cartografías realizadas. Esta 
actividad cartográfica ha permitido generar reflexión (estrategia de 
pensamiento), evidencias para la investigación y conocimiento incidiendo en la 
práctica profesional. Así, se promueve un desplazamiento de la investigación 
hacia la formación. Además, se favorece seguir pensando sobre cómo es el 
aprendizaje del docente y cómo puede mejorar su práctica en las instituciones 
educativas. 


Las cartografías no pueden entenderse aparte de lo relacional. 
Independientemente de si las hemos creado o no, las cartografías nos 
predisponen a un tipo de relación. Mirar un mapa, recorrer los territorios 
dibujados, ya sean elementos geográficos, paisajes emocionales, sensaciones, 
experiencias o ideas, nos transporta a un estado de vinculación directa con 
nuestros referentes, culturas y geografías (Onses, 2014a). 


De hecho, algunos autores en investigación social hablan de cartografía social, 
dado que son «diagramas de relaciones, enfrentamientos y cruces entre fuerzas, 
agenciamientos, juegos de verdad, enunciaciones, juegos de objetivación y 
subjetivación, producciones y estetizaciones de sí mismo, prácticas de 


resistencia y libertad» (Prado y Montalvao, 2013: 45). O, de acuerdo con 
Ruitenberg (2007: 9), «La cartografía social se ocupa de la ubicación, las 
relaciones y el movimiento de ideas, personas o grupos sociales en el espacio 
social ». Enfrentarse a una cartografía significa crear un encuentro con uno 
mismo, explorar los propios territorios a partir de los territorios mapeados. 
Buscar lo que nos conecta o no con esa diagramación de la realidad. De este 
modo, la cartografía nos permite «des-conectar» experiencias entre participantes, 
ampliar sus modos de comprender y vivir el mundo, lo cual fomenta « una 
conciencia de la propia identidad como aprendiz» (Fendler, 2013: 790). 


Entendemos la cartografía como: 


[...] una forma de trabajo dinámica y divertida que permite formar conciencia 
del espacio que se habita, del tiempo en que se vive, del entorno natural y 
cultural, próximo y lejano y, al mismo tiempo, construir un nuevo concepto 
colectivo de necesidad y de responsabilidad social. (Preciado, Restrepo y 
Velasco, 1999: 2) 


Activa procesos que permiten habilitar «un escenario para la construcción de 
conocimiento colectivo y, a partir de allí, posibilita una acción transformadora 
del territorio» (Osorio y Rojas, 2011: 33). También «como estrategia de análisis 
crítico y acción política, como ojo crítico que acompaña y describe relaciones, 
trayectorias, formaciones rizomáticas» (Prado y Montalvao, 2013: 47). Como 
ese plano de multiplicidades espacio-temporales-materiales. 


En el caso de APREN-DO, el profesorado superponía experiencias de 
aprendizaje, relaciones afectivas, con espacios donde esas relaciones tenían lugar 
en su vida diaria. Y se conectaban mediante fuerzas creativas y de bloqueo, 
contraponiéndose experiencias que habían permitido desplegar el aprendizaje a 
experiencias que lo habían frenado o dificultado. Y esta puesta en relación de 
espacios, tiempos y materias promueve que nos preguntemos no solo por dónde 
suceden las cosas, sino también por qué y cómo ocurren en un espacio concreto 
y no en otro (McKinnon, 2011). Así, la cartografía tiene el potencial de 
«producir nuevas prácticas y nuevos tipos de subjetividad» (Martin y 
Kamberelis, 2013: 677). Nos permite pensar el sujeto desde su multiplicidad y 


modos de relación: qué sujeto somos, quién pensamos que somos, quién piensan 
que somos y quién queremos ser. La cartografía invita a pensar el sujeto como 
un sujeto relacional; no como un ente aislado y separado de su realidad, sino 
estrechamente conectado con su entorno, contexto, cultura, historias, deseos y 
modos de pensar, sentir, decir y vivir. 


En su superficie plana permite superponer capas, enmarañar recuerdos, 
imaginarios, otros sujetos y nuestras relaciones con ellos. Nos invita a dar cuenta 
de conexiones que en el día a día nos parecerían inconexas; por ejemplo: qué 
relación tiene un libro que leí hace diez años con la vecina de al lado, con una 
conversación en el gimnasio, con los alumnos que tuve ayer en clase de inglés... 
Si lo dibujo y lo sitúo de forma simultánea en un plano, si diagramo estas capas 
diferentes, me doy cuenta de que aparece un hilo conector, unas fuerzas afectivas 
que se relacionan con mi modo de comprender el aprendizaje y de aprender. 


3.2.4. Recogiendo sentidos de lo cartográfico 


En la práctica de esta investigación planteamos cartografiar los escenarios o 
contextos donde los docentes aprenden. A través de la cartografía, deseábamos 
desvelar el valor de estos contextos como fuente de conocimiento y experiencia, 
detectar sus experiencias de aprender, explorar cómo sus modos de aprender 
transitan entre los escenarios, sus prácticas y decisiones profesionales, y 
prefigurar los efectos que estos tránsitos pueden tener para afrontar los retos y 
desafíos de la educación y de la formación docente de hoy. Así, se consiguió una 
experiencia de dar sentido a las concepciones y trayectorias del aprender de los 
docentes. Aparecieron una serie de aspectos enmarañados e interconexos de gran 
interés que resultan menos explorados en el campo del aprendizaje. En la 
práctica, se cuestionaron las interconexiones más fácilmente que con el discurso 
narrativo convencional. Según Braidotti (2018), no se trata de negar la 
importancia o su presencia en el texto, sino de utilizar las voces que emergen a 
partir de los relatos (en nuestro caso, de las cartografías) como la excusa que 
permita repensar la teoría. 


Durante este proceso de investigación, se vivió una experiencia de comprensión 
y consciencia sobre cómo se aprende. La propuesta de crear y compartir las 
cartografías realizadas permitió generar reflexión y evidencias sobre cómo 
transitan los docentes durante los procesos de aprender. Se configuró un espacio 
de pensamiento y de conexión entre este tipo de experiencias y sus 
representaciones visuales. Así, los relatos de las cartografías permitieron 
explorar las influencias de las experiencias de vida en el aprendizaje y en las 
prácticas de enseñanza (Altan y Lane, 2018). 


También se destacaron «las reflexiones de los profesores sobre su práctica como 
vehículo de aprendizaje» (Hardy, Rónnerman y Edwards Groves, 2018: 435). 
Por lo tanto, la experiencia cartográfica permite pensar y repensar sobre cómo 
aprendemos. «Proponer cambios..., ponerse en una posición de futuro de cómo 
se puede trabajar para cambiar las relaciones actuales..., elaborar posibles 
escenarios de futuro» (Alberich, 2008: 145). Es decir, en su condición de 
dispositivo vivo, que nos interpela y permite crear y recrear relaciones y afectos, 
no solo nos muestra el mapa de territorios existentes, sino que nos invita a 


visualizar e imaginar futuros territorios y modos de habitarlos, modos diferentes 
de ser/vivir/sentir/decir en ellos. 
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Cartografiar los trayectos de aprendizaje como modo de tejer relaciones 
entre experiencias, conocimientos y saberes 


4. Comenzar por nuestras cartografías 


JUANA M. SANCHO GIL, CRISTINA ALONSO CANO y JOSÉ MIGUEL 
CORREA GOROSPE 


Resumen 


Este capítulo plantea la importancia de reconocer, como investigadores, el 
peligro de situarnos en posicionamientos «seguros» e inerciales que nos impiden 
ir más allá de los marcos de conocimiento impuestos por «la tradición» y los 
mecanismos de poder. De este modo, tras referirnos a lo que nos implica 
identificar nuestros tránsitos como investigadores, relatamos el proceso de 
construcción de nuestras cartografías y acabamos con una síntesis de cómo nos 
ha afectado este proceso y lo que nos ha permitido pensar. 


4.1. Introducción 


La perspectiva ontoeticoepistemológica y metodológica en la que nos situamos 
los dos grupos de investigación nos lleva a buscar la máxima coherencia posible 
en los diferentes pasos que configuran un proceso de estudio. Esta posición 
implica comenzar a situar el foco de la indagación en nosotros mismos, para 
explorar cómo nos afecta y cómo nos posicionamos, con el fin de evitar las 
divisiones artificiales impuestas por el empirismo lógico (St. Pierre, 2016). De 
este modo, en esta investigación, tal como hemos hecho en estudios anteriores 
(Creus, Montané, Sancho, 2011; Hernández, Sancho, Creus y Montané, 2010), 
empezamos explorando nuestros propios procesos y formas de aprender, 
utilizando los mismos métodos y recursos que más tarde utilizaríamos con los 
participantes en la investigación. 


Para ello, seguimos profundizando en lecturas sobre métodos de investigación 
que trascienden el carácter textual de la información recogida en la mayoría de 
los estudios. La investigación basada en las artes, los métodos creativos y 
visuales (Banks, 2001; Buckingham, 2009; Dawani y Loots, 2015; Kara, 2015) 
y, en particular, las representaciones cartográficas (Deleuze y Guattari, 2015 
[1980]; Guattari, 2000 [1989]; Masny, 2013; McKinnon, 2011), centraron 
nuestra atención y nos permitieron pensar y descubrir territorios y visiones de la 
investigación inesperados. 


Para realizar nuestras cartografías de aprendizaje organizamos una intensa sesión 
de trabajo de dos días, en la que nos reunimos la mayor parte de los miembros de 
los dos equipos de investigación.!! En total elaboramos 20 cartografías y otros 
tantos textos reflexivos sobre ellas y sobre el proceso seguido para su 
elaboración. Esto nos llevó a intensos diálogos sobre los retos, las posibilidades, 
las tensiones y los horizontes que abría esta perspectiva de investigación. Todo el 
proceso fue documentado por estudiantes en prácticas del máster Artes Visuales 
y Educación: un Enfoque Construccionista (como se puede observar, más 
adelante, en la figura 2). 


En este capítulo resignificamos la importancia de reconocer, como 
investigadores, el peligro de situarnos en posicionamientos «seguros» e 


inerciales que nos impiden ir más allá de los marcos de conocimiento impuestos 
por «la tradición» y los mecanismos de poder. Marcos que domestican la mirada, 
que nos llevan una y otra vez a plantear las mismas preguntas y llegar a las 
mismas respuestas y que impiden considerar la existencia de terra ignota, de 
territorios todavía no explorados. Esta inscripción, que se ponía en los mapas, 
sobre todo en los planisferios, para indicar zonas situadas más allá de las 
conocidas por la cosmovisión occidental, nos sería de gran ayuda a los 
investigadores de las ciencias humanas y sociales. Esto nos sitúa en una posición 
de continuo cuestionamiento —lo que para nosotros es la esencia del conocer-—, en 
un continuo acontecer, no carente de tensiones, dudas y necesidad de estudio y 
discusión permanente fuera de nuestras zonas de confort y de control. 


De este modo, tras referirnos a lo que implica para nosotros reconocer nuestros 
tránsitos como investigadores, relatamos el proceso de construcción de nuestras 
cartografías y acabamos con una síntesis de cómo nos ha afectado y nos ha 
permitido pensar. 


4.2. Devenir investigadores 


Cada nuevo proyecto presenta nuevos retos, sorpresas y aventuras. Nos ofrece 
una variada gama de experiencias que, para nosotros, constituyen una fuente de 
conocimiento. Investigar nos permite escapar de ciertas rutinas donde nos 
encontramos encajonados y también nos ofrece posibilidades de fugas, derivas y 
fricciones que nos motivan y estimulan a hacer mejor nuestro trabajo como 
investigadores y docentes. 


En este caso, por tratarse de un proyecto coordinado, para los integrantes de los 
dos grupos también fue una nueva oportunidad para profundizar los vínculos con 
personas con quienes tenemos la oportunidad de seguir aprendiendo. De ahí que, 
tras planificar tareas y encuentros, se pusiese en marcha, en la primera fase del 
proyecto, un taller de cartografías en Barcelona. 


Para nosotros, la investigación educativa es una actividad que no podemos 
reducir o recoger en un manual de tareas que, una vez aprendido, repites sin 
solución de continuidad. El carácter complejo y contextual de la educación nos 
exige, en cada nuevo estudio, replantearnos del sentido de la investigación, 
reinventarnos como investigadores y reconsiderar la manera de acercamos a los 
problemas de estudio. Este devenir investigador, esta permanente reinvención 
investigadora, que puede llegar a perturbarnos, a presentarnos nuevos retos quizá 
demasiado ambiciosos, constituye uno de los grandes atractivos de vivirse como 
investigadores. Este ponerse en cuestión nos lleva a reflexionar sobre nosotros 
mismos como docentes e investigadores implicados en una temática tan 
compleja como el aprender de los docentes. Para ello, un primer paso consistió 
en cuestionar nuestras concepciones ontoeticoepistemológicas y metodológicas 
para centrar nuestra mirada en aquello de nuestra práctica investigadora que 
aparece como naturalizado. 


Poner en crisis el quehacer investigador, las concepciones que tenemos sobre el 
conocimiento, la manera de construirlo o representarlo, conllevaba considerables 
cambios en las propuestas metodológicas que veníamos desarrollando. La 
consideración de la perspectiva poscualitativa, que comporta entramar la 
ontología, la epistemología y la ética de la investigación, así como la adopción 


de metodologías artísticas, nos condujo a la experiencia cartográfica. Como se 
ha señalado en los capítulos 1 y 2, cuando planteamos la investigación hicimos 
una revisión de métodos artísticos y visuales (Chaplin, 2011; Deleuze y Guattari, 
2015 [1980]; Margolis y Pauwels, 2011; Pink, 2007; Rose, 2012, entre otros). 
Tras esta revisión optamos por la cartografía como eje metodológico. La 
cartografía entendida no como una fórmula de navegación prescriptiva, sino 
como un proceso fluido y dinámico para la exploración y la experimentación en 
la investigación y en su escritura (véanse los capítulos 2 y 3). 


Junto a la opción cartográfica, se pusieron en circulación entre los investigadores 
textos asociados con la perspectiva poscualitativa (Greene, 2012; Jackson y 
Mazzei, 2012; St. Pierre, 2013; St. Pierre y Lather, 2013), que empezaban a 
cuestionar nuestras formas habituales de investigar, vinculadas a la perspectiva 
cualitativa humanista. Por todo ello, el encuentro de Barcelona fue muy 
relevante, porque se plantearon algunas cuestiones para fundamentar nuestra 
reflexión y promover el diálogo en el encuentro: «¿Cómo encaras esta 
investigación?», «¿qué preguntas te plantea?», «¿qué desafíos afrontas?», «¿qué 
puedes aportar?», «¿qué esperas aprender?». Este conjunto de interrogantes se 
vinculaba a un debate y unas reflexiones que se empezaban a manifestar por la 
influencia del giro poscualitativo en el que nos estábamos embarcando. En este 
sentido, podemos decir que han sido los interrogantes, el deseo de reconocer y 
explorar la terra ignota, lo que ha caracterizado este estudio, a través de los 
sucesivos encuentros virtuales y presenciales de los dos grupos de investigación, 
la relación con los participantes, las presentaciones a congresos, las 
publicaciones y las actividades de formación y de transferir/compartir 
conocimiento. 


4.3. El papel de la cartografía en los tránsitos del aprender de los 
investigadores 


Como hemos señalado, para la elaboración de las cartografías de aprendizaje de 
los investigadores de los dos grupos se llevó a cabo, durante dos días, un taller 
cartográfico titulado «Cómo lo de dentro conecta con lo de afuera / Cómo lo de 
afuera conecta con lo de dentro. Una propuesta para trenzar cartografías sobre 
los tránsitos en torno al aprender docente dentro y fuera de los lugares de 
trabajo». Para facilitar los procesos, se compartieron con antelación las 
siguientes sugerencias: 


— Piensa en lo que para ti significa hacer una cartografía. Anota las asociaciones 
que te genera, las posibilidades que intuyes, las expectativas que te crea, los 
temores que se te aparecen. 


— Busca ejemplos que puedan ayudarte a concretar el tipo de cartografía que 
quieres elaborar. 


— Haz un primer esbozo (usando el formato que quieras) para mostrar los modos 
de aprender dentro y fuera de tu(s) lugar(es) de trabajo. Puedes pensarlos desde 
las relaciones que se establecen con los espacios, las relaciones sociales o 
personales, las relaciones institucionales, los tiempos de aprendizaje, etc. 


— Busca y selecciona los materiales y referentes que vas a incluir en tu 
cartografía (fotos, vídeos, dibujos, textos, objetos, documentos). 


— Comparte a través del foro lo que puedas necesitar para montar tu cartografía, 
para poder prepararlo para el taller. 


— Trae todo lo que hayas escrito, esbozado, buscado y preparado a la reunión en 
Barcelona, para montarlo y conversar sobre ello. 


Como puede verse en la figura 1, también compartimos información organizada 
visualmente para la elaboración cartográfica, que ayudaba y representaba nuestra 
situación ante el desafío que planteaba el taller. En esta figura aparece de forma 
destacada la pregunta que para muchos investigadores estaba en el aire: «¿Qué 
significa hacer una cartografía?» y varias flechas que vinculan esta pregunta con 
asociaciones, posibilidades, expectativas y temores. Por otro lado, se animaba a 
los investigadores a identificar referentes y elaborar un primer esbozo de 
nuestras cartografías, de nuestro aprender dentro y fuera de las instituciones. 


Figura 1. Cómo lo de dentro conecta con lo de fuera. 
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En este contexto abordamos el taller sobre el papel de la cartografía en los 
tránsitos del aprender de los investigadores del proyecto. De este modo, tuvimos 
la oportunidad de explorar un método que luego sería fundamental para 
compartirlo con los diferentes grupos de docentes que participarían en la 
investigación (profesorado de Infantil, Primaria y Secundaria) y con otros grupos 
con los que normalmente trabajamos en doctorado, másteres o seminarios de 
formación. Esto supuso una experiencia de aprender haciendo y una 
profundización en los métodos artísticos que, para algunos de los que hemos 
llevado a cabo la investigación, supuso el cuestionamiento de las maneras de 
investigar desarrolladas hasta entonces. Además, la propia propuesta cartográfica 
nos generaba inseguridades como investigadores. Representar, más allá del 
lenguaje oral o escrito, nuestros tránsitos en el aprender dentro y fuera de las 
instituciones y nos exigía unas competencias comunicativas poco desarrolladas 
por muchos de nosotros, dada la educación recibida. Algo que más tarde 
volvimos a comprobar con los docentes participantes en el estudio. 


Comenzamos el encuentro situando los retos que nos planteaba el proyecto. En 
un segundo momento, tratamos el tema del papel de las cartografías en la 
investigación y su consideración como una epistemología (véanse los capítulos 2 
y 3), como algo más que un método desencadenante para la recogida de 
información. Como una estrategia que nos permite generar conocimiento y 
relacionarnos con la teoría a partir de combinar elementos diversos y 
manteniendo un nexo articulador de una narración. 


Después, pasamos a elaborar nuestras cartografías (figura 2) tomando como 
referencia las sugerencias compartidas antes de iniciar el taller. Fue una manera 
práctica de dar inicio a una investigación orientada por este dispositivo, que se 
ha demostrado fundamental en la elaboración la información y en la 
movilización de los intercambios y de nuestras reflexiones. 


Figura 2. Documentación de las sesiones de trabajo. 
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Los investigadores y docentes universitarios que hicimos el taller contábamos 
con diferentes formaciones iniciales (Lingúística, Química, Pedagogía, Bellas 
Artes, Psicología, Magisterio, Sociología y Arquitectura) y trayectorias 
profesionales (desde quienes comenzaban sus carreras académicas hasta quienes 
estaban en sus etapas finales). También se contó con la ayuda de tres personas 
para asesorar y acompañar el proceso de creación cartográfica en todo lo relativo 
a lo visual. Además, dos estudiantes de máster mencionados más arriba 
documentaron el taller (figura 2) y otra llevó a cabo una devolución gráfica del 
proceso colectivo de creación (figura 3). 


Figura 3. Cartografía del taller. 
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Esta cartografía del proceso colectivo muestra el entramado de 
decisiones/indecisiones, puntos de partida y de llegada, necesidades, metáforas, 
procesos, actividades, etc., que se encontraron y desencontraron en el taller. 
Algunos de los participantes optamos por trabajar con lápices, pinturas, 
cartulinas, tijeras, cola, etc.; otros lo hicimos con tecnologías digitales (la figura 
4 recoge algunas de las cartografías realizadas). 


El taller cartográfico constituyó, para la mayoría de los participantes, un 
acontecimiento de aprendizaje, noción entendida por Atkinson (2017: 6) como 
«un salto a un estado ontológico nuevo o modificado cuyos efectos y relaciones 
producen una expansión de la actuación y el pensamiento». Algo considerado 
fundamental y necesario para trabajar posteriormente con los grupos de docentes 
que colaboraron en la investigación. Haber pasado por la experiencia práctica 
nos ayudó en el proceso de acompañamiento de nuestros colaboradores cuando 
se realizaron los diferentes talleres. 


Los investigadores nos problematizamos con las cuestiones clave que se 
movilizaban en el proceso de creación cartográfica, desde «cómo organizo mi 
experiencia para representarla cartográficamente» hasta «qué tipo de preguntas 
me han ayudado en la experiencia vivida en este primer taller que pueden 
favorecer el proceso creativo del profesorado al que nosotros acompañaríamos». 
También nos ofreció un espacio de reflexión para identificar nuestras tensiones y 
limitaciones en este proceso creativo, de modo que identificamos nuestras 
torpezas y fortalezas y pudimos valorar qué tipo de salida habíamos descubierto 
(figura 4). 


Figura 4. Ejemplo de las cartografías realizadas. 


Como también hicimos en las siguientes etapas con nuestros colaboradores, 
todos los investigadores elaboramos un texto reflexivo en torno a lo que nos 
había permitido desvelar nuestra cartografía, cómo nos había afectado y los retos 
a que nos habíamos enfrentado. En el último apartado ofrecemos una síntesis de 
lo que a nosotros nos permitió pensar esta primera fase de la investigación. 


4.4. Diálogo con las cartografías 


Se dice que, si los peces estudiasen su medioambiente, lo último que 
descubrirían sería el agua. Esta fue una de las primeras reflexiones que 
compartimos algunos en el proceso de elaboración y diálogo con las cartografías 
y los textos. Se entiende que la principal misión del profesorado es fomentar el 
aprendizaje del alumnado. Sin embargo, a lo largo de nuestras trayectorias 
profesionales, incluso aquellos que contamos con formación inicial específica 
como docentes de Primaria o Secundaria, difícilmente hemos encontrado 
espacios, momentos y oportunidades para pensar sobre cómo aprendemos. Una 
toma de conciencia que, como hipotetizamos al preparar este proyecto, podría 
ser una contribución relevante para entender y avivar el aprendizaje de otros. 


Esta hipótesis se fue confirmando en el propio proceso del taller cartográfico y 
en el diálogo que, para este capítulo, hemos establecido con las cartografías y los 
textos producidos y que hizo que: 


* Todos manifestásemos la dificultad y el interés de pensar sobre dónde, cómo y 
con qué aprendemos 


En particular es la pregunta sobre «¿cómo aprendo?» la que parece presentar 
mayor dificultad. El dónde, cuándo y con qué parecen tener entornos más 
precisos. Resulta relativamente identificar con qué aprendemos, algo que la 
mayoría de nosotros relacionamos con las distintas fuentes y medios de 
información (desde los analógicos hasta los digitales). Asimismo, no costó 
identificar lugares, momentos, situaciones, encuentros... en los que han ocurrido 
y ocurren «eventos» que nos han afectado o nos afectan, lo cual nos da algunas 
pistas sobre el cuándo. Porque, como explicitamos algunos de nosotros, el 
aprendizaje «real» tiene lugar cuando nos sentimos «afectados» por la situación 
en la que tomamos conciencia de nuestro aprender. Pero, tal como hemos 
avanzado, lo que produjo más incertidumbre fue dar respuesta al cómo 
aprendemos, que algunos representaron como un proceso que subyace a todas 
sus actividades y experiencias dentro y fuera de las instituciones. Algo que se 


podría relacionar con el concepto de aprendizaje subliminal (Mlodinow, 2013). 
Otros lo vinculan al conjunto de acciones que realizamos para dar cuenta de la 
realidad: 


Abriendo los ojos cada día y experimentando todas las cosas que entran en 
contacto con mi consciencia. (Inv. 9) 


Pensamiento, reflexión, contraste, acción (en acción), escucharme, escuchar, 
mirar, reflexionar, dar sentido, observación de la vida cotidiana, retos 
(personales, emocionales, intelectuales), aprendizaje por exceso (situaciones 
estimulantes) y por defecto (cuando empiezo a aburrirme y me pregunto «por 
qué»). (Inv. 10) 


En contraste o complemento con el texto, la visualización cartográfica ofrece, en 
todos los casos, una idea de interconexión, de intra-acción (Barad, 2003), de 
«enredo» entre el dónde, el cómo y el con qué aprendemos (figura 4). Algo que a 
menudo no consideramos al disciplinar el conocimiento y separar a los 
aprendices de sus contextos de experiencia y socialización. 


* Nos percatáramos de los límites de una educación monoalfabética 


Los investigadores que no proveníamos de Bellas Artes nos enfrentamos a 
nuestra dificultad para utilizar lenguajes visuales. La mayoría no teníamos una 
idea clara de en qué podía consistir el resultado ni de qué recursos serían los 
óptimos para llegar a él. Lo que casi todos temíamos era la dificultad de 
sintetizar de forma exhaustiva las maneras de aprender en un mapa y de 
representarlas de un modo que fuera comprensible para otras personas, y esto fue 
muy importante para todos. Más aún cuando sabíamos que tendríamos que 
acompañar en una situación similar a un grupo de docentes. A partir de aquí las 
opciones seguidas fueron, como no podía ser de otro modo, individuales y 
biográficas, condicionadas, como expresa una de las participantes: 


[...] por unas limitaciones (anunciadas) con lo analógico y unas limitaciones 
(descubiertas) con lo digital. Condicionada por la dificultad de mostrar el vaivén, 
el tránsito, de la tensión a la distensión, de la rigidez a la flexibilidad. 
Condicionada por lo que aparece, por lo seleccionado y por lo que ha quedado 
fuera. 


Las cartografías se valen de diferentes metáforas, están realizadas en distintos 
soportes, pero están condicionadas —como también lo están lenguaje oral y 
escrito— por el dominio o no dominio del lenguaje visual. En palabras de uno de 
los participantes: 


Tengo en mi mente la imagen que me gustaría plasmar, pero no cuento con los 
recursos —y el tiempo-— para hacerlo. 


+ Asumiésemos el carácter contextual y biográfico del aprender 


Cartografías y textos nos hacen repensar y resituar, con Phillips (2014: 10), que 
«el aprendizaje es un fenómeno que involucra a personas reales que viven en 
contextos sociales reales y complejos de los que no se pueden abstraer de 
manera significativa». Podríamos hipotetizar que todos investigadores que 
participamos en este estudio compartimos un gran número de rasgos culturales 
(clase media, formación universitaria, etc.); sin embargo, también somos 
profundamente diferentes (hombres, mujeres, de distintos lugares de 
procedencia, de diversos entornos familiares, sociales y culturales, etc.) y, por 
tanto, con diferentes experiencias y significaciones de aprendizaje. Esto es algo 
sobre lo que nos han permitido pensar las cartografías. En prácticamente todas se 
refleja la importancia de la familia, la educación, las amistades, los colegas, las 
experiencias culturales.... Pero el significado que se les da y el papel que se les 
otorga quedan lejos de ser homogéneos, porque dependen de cómo cada uno las 
sitúa y les da sentido. 


Comenzar por nosotros mismos en este proyecto nos ha posibilitado, una vez 
más, plantearnos un gran número de preguntas, avanzar en nuestra incertidumbre 
investigadora, abrir miradas inesperadas y, por encima de todo, situarnos «en la 
piel» del profesorado de Infantil, Primaria y Secundaria que ha participado en 
esta investigación. 
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Resumen 


En ese capítulo presentamos el recorrido de cómo llegamos al primero de los 
centros de Secundaria, lo que (nos) sucedió en él y cómo los encuentros con los 
docentes nos fueron llevando a tomar decisiones, con frecuencia a tientas, 
respecto a lo que iba aconteciendo. Lo sucedido en este instituto colocó nuestras 
expectativas en un plano de realidad que, por inesperado, contribuyó a tomar 
decisiones y afrontar tensiones que ayudaron en las relaciones con los docentes 
de los otros centros y con los encuentros con las tres profesoras con las que nos 
reunimos una tarde en la universidad. Este proceso nos sugería que estábamos 
entrando en un sentido diferente de investigar y de abordar la relación con las 
experiencias de aprender que nos regalaban los docentes. 


5.1. Iniciar el trabajo de campo: acercarnos a los centros desde el no-saber 


En el capítulo 2 hemos presentado algunos de los tránsitos y decisiones que 
fuimos tomando en la investigación y cómo lo imprevisto de la experiencia con 
los docentes en los tres institutos no solo nos afectó a nosotros como 
investigadores, sino también a la propia investigación. 


En este proceso, la ida al primero de los institutos fue clave, porque colocó 
nuestras expectativas en un plano de realidad que, por inesperado, contribuyó a 
tomar decisiones y afrontar tensiones que ayudaron en las relaciones con los 
docentes de los otros centros y con los encuentros con las tres profesoras con las 
que nos encontramos una tarde en la universidad. Por todo ello, en este capítulo 
vamos a dar cuenta de algunos de los movimientos que propició este primer 
encuentro y lo vamos a hacer con cierto detalle en torno a cuatro situaciones: a) 
la preparación para ir al centro; b) lo que sucedió con los docentes y cómo ese 
primer encuentro influyó en el devenir de la investigación; c) cómo afrontamos 
un primer diálogo con las cartográficas y la devolución que, en el segundo 
encuentro, hicimos a las docentes, y d) cómo todo ello nos permitió intuir, 
primero, y poner en acción, después, lo que podía significar pensar desde los 
conceptos en torno a unas experiencias de aprender que se presentaban lejos de 
las coordenadas cognitivas que habíamos reseñado en nuestra aproximación al 
tema del aprendizaje docente y que hemos expuesto en el capítulo primero. 


5.2. La preparación para ir al centro: de cómo un talante etnográfico se 
entrelazó con una posición de devenir 


Los etnógrafos críticos deben considerar explícitamente cómo sus propios actos 
de estudio y la representación de personas y situaciones son actos de 
dominación, incluso cuando los etnógrafos críticos revelan lo mismo en lo que 
estudian. 


NOBLIT, FLORES y MURILLO (2004: 3; traducción de los autores) 


La ida a los centros tenía una orientación etnográfica. No se trataba solo de ir a 
recoger respuestas de los docentes para transformarlas en datos: pretendíamos 
narrar lo que implicaba «entrar» en un centro y lo que ello suponía en cuanto a 
encontrarnos no solo con un grupo de personas, sino con una institución en sus 
dimensiones material y simbólica. Esto comporta articular la relación entre la 
experiencia de investigadores y docentes durante la estancia en los centros, en 
los encuentros que teníamos en la universidad para pensar sobre estos 
encuentros, y en el proceso de escritura que se fue generando con la finalidad de 
comprender «de la manera más próxima posible» (Lowe, 2012: 271) «el mundo 
social» (Beyman, 2001, en Wldford, 2008: 3) de los integrantes de una cultura y, 
en este caso, sus relaciones con el aprender. Ello nos llevó a «sumergir(nos) en el 
ambiente (de los centros) y dedica(r) tiempo a conocer (a los otros y a nosotros) 
y a participar en sus actividades diarias» (Lowe, 2012: 271, parafraseado). Como 
luego se verá, nuestro tiempo fue breve (unas 10 horas en cada centro, más unas 
20 horas en la universidad) pero intenso, por todas las capas que nos permitió 
descubrir y explorar en relación con la vida del centro, la «calidad» de los 
encuentros y el pensar no solo sobre el aprendizaje de los docentes, sino también 
sobre las condiciones en las que se constituye el aprendizaje y la investigación 
más allá de los discursos normativos que los y nos configuran. 


Del primer centro, al que hemos llamado Camp Obert,*? teníamos una somera 


referencia a partir del conocimiento que nos aportó una de las profesoras que 
participó en el estudio piloto y del cual hemos hablado en el capítulo 2. Por ella 
sabíamos que era un instituto de nueva creación y que estaba en su segundo año 
en la construcción del proyecto educativo. Lo que significaba que solo había 
estudiantes de los dos primeros cursos de la ESO; que tenían interés en organizar 
las relaciones de enseñanza y aprendizaje mediante proyectos, cosa que 
implicaría una cierta quiebra de la estructura de asignaturas; y que una parte de 
los docentes se había incorporado al centro movidos por su interés en participar 
en la experiencia de iniciar y hacer algo diferente. El edificio que albergaba esta 
propuesta era de nueva creación y se hallaba en una zona de expansión urbana de 
un municipio de 17 000 habitantes situado al norte de la ciudad de Barcelona. 


Como hemos indicado, la profesora que participó en el piloto vio, junto con la 
directora, la vinculación al proyecto como una oportunidad para compartir entre 
las personas integrantes del claustro y consolidar sus relaciones a partir de la 
puesta en común de sus experiencias en torno al aprendizaje. Con estas premisas, 
conectamos con la directora para informarla de la propuesta, confirmar su interés 
por participar y fijar un día para acudir al centro. Una vez asegurada su 
predisposición a compartir con nosotros, le pedimos los correos de quienes iban 
a participar y escribimos a todo el profesorado para enviarles información sobre 
la investigación y lo que esperábamos de ellos, así como los dos ejemplos de 
cartografías realizadas en el piloto; también un protocolo de acuerdo ético y unas 
preguntas para su presentación al inicio del encuentro, en las que se recogían 
algunos aspectos de su trayectoria como docentes. 


Estos fueron los preliminares de la relación con el centro. De manera paralela, 
pensamos en unas pautas que nos orientaran sobre cómo ir a los institutos, qué 
pasos seguir y la función de cada uno de nosotros. De todo ello ya hemos 
hablado en el segundo capítulo; siempre desde la idea de que lo previsto 
funcionaba como guion de partida, pero conscientes de que lo que nos 
encontráramos en cada centro estaba abierto a la sorpresa y al no-saber. 


5.3. Las expectativas y lo que descubrimos en nuestra conversación 
mientras esperábamos para ir al primer centro 


Llegó el día para ir al primer centro. Dos horas antes quedamos seis integrantes 
del grupo en la universidad —tres que iban de apoyo fueron por su cuenta— para 
tener una reunión preparatoria en una de las aulas-seminario de la Facultad de 
Educación. Afrontar el trabajo de campo en grupo hizo que, aunque abiertos a lo 
imprevisto, tuviéramos unas pautas compartidas que nos ayudarían, pensábamos, 
a situarnos a nosotros y a los docentes y a afrontar posibles vacíos. Con esta 
finalidad, planteamos tres cuestiones para compartir antes de comenzar la tarea 
de las cartografías: 


¿Quién es cada docente? ¿Cómo se presenta cada uno (también nosotros)? 
¿Qué las ha llevado a aceptar participar en la investigación? 


¿Cómo han pensado responder a la propuesta de hacer la cartografía? 


Luego veremos que los docentes respondieron a estas cuestiones —sobre todo a la 
primera— movidos por las circunstancias afectivas de aquella semana. 
Recordamos también que no era tan importante cómo definen qué es una 
cartografía como lo que hacen con ella. Por eso, recordamos los tres ejes para 
explorar que les habíamos enunciado en nuestro contacto inicial por correo 
electrónico: 


Los escenarios en los que aprenden 
Los tránsitos entre fuera y dentro del instituto 


El sentido que dan al cómo aprenden 


También hablamos de que se les había indicado que podían traer un ordenador, 
por si querían hacer la cartografía de manera digital, o cualquier otro artefacto 
que considerasen útil. Definimos, asimismo, la estrategia que seguir como una 
forma de acompañamiento: un investigador por cada dos profesores, con la idea 
de ayudarlos en las dudas, pero no para señalarles el camino que debían seguir. 


Recordemos que la propuesta podía parecer una actividad de formación, aunque 
no fuera nuestro propósito. Luego, en el centro, vimos que el profesorado lo 
reconocía como tal, cuando señalaron la importancia que había tenido el 
encuentro. Esto nos hizo pensar en la necesidad de caracterizar el sentido de la 
formación que se vehicula en la investigación como un aspecto que tener en 
cuenta para las fases siguientes, especialmente para la formación sobre 
cartografías que hicimos al año siguiente en el marco de las actividades del 
Instituto de Desarrollo Profesional de la Universidad de Barcelona.!? 


Acordamos también el papel que iba a desempañar la profesora que había 
participado en el piloto: pensamos que lo mejor era que no interviniera ni 
interactuara con sus compañeros, pero que tuviera el papel de observarnos a 
nosotros. En la práctica fue una buena decisión, no solo porque le dio una 
función diferenciada —la de colaboradora de la investigación—, sino porque su 
devolución nos brindó un punto de vista diferente sobre nuestro papel en el 
campo. 


Durante la espera, mientras llegaba la hora de partir, dedicamos un tiempo a 
compartir cómo cada una encaraba la investigación, con la idea de poner en 
común expectativas, dudas y temores. Estas fueran algunas de las reflexiones 
que, no lo olvidemos, fueron manifestadas antes de ir al campo: 


Me enfrento a la novedad de algo que no he vivido como investigador. Esto me 
produce una cierta vulnerabilidad y sensación de no control, pues no sé lo que va 
a pasar. No sé cómo encarar la incertidumbre y las dudas que se me plantean: 
cómo responderán, si lograremos que la investigación avance, cómo 
afrontaremos lo que nos aporten... (Fernando) 


Me siento seguro en la realización cartografía, pero no en los conceptos y en 
saber interpretar cómo ellos harán suya la cartografía, pues es de ellos, no mía. 
Mi prioridad es hacerles llegar la noción de comunicación visual. (Carlos) 


Esto es importante, pues seguramente son personas que no tienen «lo visual» 
como pauta. (Juana M.) 


No pensar en la cartografía como algo acabado y constituido. (Aurelio) 


Tengo miedo de que impongamos el modo visual y los propios recursos visuales 
como algo que suponemos que ellos no tienen. (Cristina S.) 


Es la tensión de que se aferren a la idea del investigador y de que no desarrollen 
la suya. (Carlos) 


Hemos de encontrar un modo y manera de relacionarnos que amortigie la 
imposición. (Cristina S.) 


No podemos aprender totalmente solos..., no caer en el innatismo: aprendemos 
por nosotros mismos. (Juana M.) 


La conversación nos llevó de nuevo al sentido de la cartografía: como un 
documento-artefacto que sirve de base para el relato de experiencia y que es lo 
que le da sentido. Lo cual supone que aporta una orientación sobre su relación 
con el aprender, pero no la determina. Por eso, nuestra actitud es la de preguntar, 
señalar, pero no valorar lo que hacen. Esto hace necesario tener en mente que 


hacer la cartografía genera un proceso de aprendizaje. Esta última frase resonó 
en Fernando y lo llevó a escribir el texto que viene a continuación, en el cual se 
reflejan algunas de las dudas y desafíos que nos planteaba la investigación: 


Lo que hacemos con la cartografía es plantearles un problema de aprendizaje que 
han de resolver. Es un problema que no tiene una solución única, sino que es 
abierto y que cada cual, en relación con su trayectoria y concepciones sobre el 
aprender, proyecta y articula. 


El problema tiene un enunciado: haz una cartografía, una representación visual, 
en el que des cuenta de tus escenarios de aprendizaje, de cómo transitas en el 
aprender dentro y fuera del instituto y del sentido que le das al cómo aprendes. 


Al tener tres preguntas, el problema se hace más complejo, porque han de 
decidir cómo relacionarlas y plasmarlas en una representación visual. 


La representación visual supone un nuevo desafío: un nuevo problema. Una cosa 
es contar, responder de manera verbal a las preguntas, pero otra, más compleja, 
por lo infrecuente, es plasmarla visualmente. Esto puede suponer un freno: «yo 
no sé», «eso para los de Plástica»... Pero la cuestión es encontrar un modo de 
responder a las preguntas, no de hacerlo profesionalmente. 


Además, la visualización implica un componente manipulativo y compositivo: 
han de «hacer», lo que supone afrontar una nueva dificultad. 


Todo ello se trata de que lo hagan no solos, sino acompañados. Con alguien que 
los ayuda en las decisiones, que les puede sugerir caminos, apuntar modos de 
representar en función de sus intereses y de lo que quieren representar. 


Por tanto, si bien es importante la historia que luego cuentan ante la cámara (la 
reflexión sobre el proceso), lo importante es cómo van respondiendo al problema 
y cómo se enfrentan a los desafíos que la propuesta les plantea. Pues es aquí 
donde muestran cómo aprenden, no desde las palabras, sino desde la praxis. 


Acordamos, además, que en el trabajo de campo se trataría de recoger las dudas, 
lo que nos sorprendiera, lo que nos hiciera pensar, lo que nos afectase, en el 
sentido de lo que nos «atraviesa» porque transforma nuestros puntos de vista. 
Las notas de campo, que cada cual tomaría, habría que estructurarlas al llegar a 


Casa, para colgarlas en el espacio de investigación lo antes posible. Por su parte, 
la memoria de la experiencia se mantiene viva. Con esta disposición nos fuimos 
al coche de Joan Anton. Como expedicionarios que van a un lugar intuido a dar 
cuenta de las vidas de aprendizaje de sus habitantes. 


5.4. Lo que sucedió al encontrarnos con los docentes y 
cómo influyó en el devenir de la investigación 


Para mí [el encuentro] es una reflexión, es un diálogo interno que 
continuamente tenemos que estar haciendo. Ya está bien parar. Justamente 
con la situación que hemos tenido esta semana. Está bien parar, pensar, cómo 
hemos aprendido. Funciona. 


SARALI (una de las profesoras) 


Del diario de campo (a partir de las notas compartidas): 


Fuimos al instituto el 11 de noviembre de 2016. Habíamos quedado a las 15 h, 
después de que terminara la jornada de la mañana en el instituto. El centro se 
encuentra a las afueras de una población, situada en la comarca del Maresme. 
Delante tiene una extensión de solares donde parece que se prevé una futura 
urbanización. El edificio es de construcción reciente y está bien conservado. 


Llegamos antes de la hora. Observamos el edificio desde fuera y el entorno que 
lo rodea. Comentamos las condiciones del barrio y de las familias que llevan sus 
hijos al centro. Llamamos al timbre, nos presentamos y se abre la reja exterior. 
La directora nos recibe amablemente. Entramos y nos muestra la sala donde 
haremos el taller. De momento, encontramos la sala amplia y llena de luz, con 
las mesas juntas y los docentes comiendo. Se disculpan y dicen que les demos 
media hora para terminar y preparar la sala para el taller. 


Mientras, aprovechamos para recorrer el centro. La directora nos muestra las 
aulas de la primera planta. Son espaciosas, luminosas, cálidas —abundan los 
paneles de madera— y muestran la vida que tratan de favorecer. Todas tienen 
nombres de mujeres que han hecho aportaciones a diferentes campos de saber 
(Marie Curie, Valentina Tereshkova, Artemisia Gentileschi, Coco Chanel, 
Hipatia de Alejandría...). 


La directora nos cuenta que el instituto apenas tiene un año y medio de vida, que 
justo están empezando y temen lo que pueda suceder cuando vaya creciendo y 
tengan toda la ESO en funcionamiento. Este temor no es infundado, porque, con 
frecuencia, propuestas educativas transformadoras se diluyen cuando se 
incorporan docentes que acuden al centro más por intereses personales 
(proximidad a su lugar de residencia...) que por implicarse en una propuesta que 
los compromete y afecta. En las paredes de la escalera que sube a la primera 
planta hay fotos grandes de los jóvenes que van al centro, dando cuenta del 
protagonismo y reconocimiento que tienen en la vida del centro. 


Bajamos y empezamos con el taller. Estamos sentados en lo que intenta ser un 
óvalo, con las mesas a modo de pupitre para poder tomar notas cómodamente. 
Docentes e investigadores estamos entremezclados. Ellos son 10 docentes y la 
conserje, a quien consideran parte integrante del equipo educativo. En total 9 
mujeres y 2 hombres, de los 15 que anunciaron que participarían. Nosotros 
somos 9 investigadores, cantidad que incluye a dos documentalistas y tres 
especialistas en diseño que nos acompañan para la realización de las 
cartografías. Algo que respondía a la necesidad de sentirnos seguros ante la 
dificultad de la tarea. Dificultad que era más una cuestión de imaginación que de 
realidad, como fuimos viendo en los siguientes encuentros con otros grupos de 
docentes, porque lo que importa no es la calidad artística, sino las relaciones que 
se tejen. Somos casi tantos investigadores como participantes. Les comentamos 
que dos de nosotros documentaríamos visualmente lo que allí aconteciera. Eso 
no parece incomodarlos en absoluto. 


5.5. Recorrido y sorpresa de inicio: la quiebra afectiva 
del grupo 


Del diario de campo (a partir de las notas compartidas): 


Antes de comenzar nos dicen que estaban afectados por la intervención de un 
padre en contra de una profesora a partir de algo que sucedió en unas colonias 
con el alumnado. Esta situación les generaba un malestar que las hizo dudar de si 
participar o no de la propuesta que les habíamos hecho. Finalmente decidieron 
participar, porque pensaban que compartir les podría ir bien para afrontar la 
situación. Mientras lo cuentan, algunas se emocionan y lloran, mientras se 
consuelan y reconfortan unas a otras. Se dicen que lo están haciendo bien, que se 
están esforzando y no entienden cómo por un malentendido todo lo construido se 
puede desmoronar en un momento. Esta situación les sirvió para hablar de la 
vida del centro y del sentimiento de pertenencia al que se sienten vinculadas. Y 
lo hicieron con nosotros. 


Este inicio nos sorprende. Reconocemos la generosidad de su acogida en esas 
circunstancias. Comentamos que, por nuestra experiencia, van a encontrarse con 
tensiones de ese tipo. Pero que, si lo comparten como han hecho hoy, si 
consideran que no es cuestión de una persona, sino de todo el grupo, lo 
superarán. El ambiente parece que, al compartir y sentirse escuchadas, se relaja. 


Con este preámbulo inesperado, empezamos la ronda de presentaciones. Ellas y 
nosotras. La mayoría verbalizan una gran alegría y felicidad por formar parte del 
instituto; algunas se sienten halagadas de haber sido propuestas para ser docentes 
en este centro. Pero también subyace una emoción contenida y agradecen a 
María** que les hubiera insistido para participar en la investigación. La 


presentación tiene un sentido sanador relacionado con el problema que han 
tenido esa semana. Se evidencian lazos afectivos fuertes en el grupo, de apoyo 
mutuo, de tratar de ir juntas y creer en el proyecto de centro, pase lo que pase. La 
experiencia de que una de ellas fuera cuestionada les ha servido para 
cohesionarse. Por otro lado, conciben la sesión con nosotros como una actividad 
de formación y agradecen nuestra disponibilidad para dedicar nuestro tiempo al 
centro. 


5.6. Por qué hemos respondido a la invitación 


A continuación, desgranamos la síntesis de cada una de sus presentaciones. Lo 
hacemos para que se aprecie su disponibilidad y su talente, así como para 
conocer cómo se relacionan con la profesión docente. Los nombres están 
anonimizados. 


Sarai estudió Bellas Artes. Lleva treinta años en la docencia, apuesta por el 
trabajo por proyectos, considera el arte como medio de expresión global y 
decidió participar por la importancia que da la cartografía como mapa visual. 


Marta está aquí por María, quien, nos dice, habla con pasión de nosotros. 
También por el interés en los mapas mentales que mencionó Sarai. Hace tiempo 
que, por azar, ha estado vinculada a entornos innovadores: a escuelas del 
CEPEC? y centros innovadores, además de proyectos del ICE,*S donde se valora 
el aprendizaje significativo. Dice vivir pedagógicamente de rentas y de los ocho 
años que estuvo en otro instituto. Está en este nuevo instituto porque la 
comunicación es transversal. Su objetivo es que todo lo que aprendan los 
jóvenes lo puedan comunicar, también verbalmente. 


Laia respondió a la invitación porque quiere mucho a María, quien le habló de 
nosotros, la vio enganchada con lo que hacemos y pensó que valía la pena 
aprovecharlo. Siempre ha estado en la enseñanza. Consideraba a los profesores 
de su anterior centro como «idiotas»; menos a tres, que hacían cosas diferentes. 
Los otros no veían lo que tenían delante, sino lo que estaba en el libro. Intenta no 
aburrirse para que los otros no se aburran. Se ha sentido sola en los centros. 
Estuvo en el Centro de Recursos y luego en atención a la diversidad, que es lo 
que le gusta. Aquí aprende de sus compañeras. 


Carmina está haciendo una sustitución de dos meses, pero se apunta a todo 
porque no quiere perder el contacto. Es periodista de formación. Considera que 
el conocimiento se construye en colaboración. 


Ariadna es la conserje, dice que «no se estudia para ello» y considera que la 
denominación de subalterno es una palabra horrorosa. Este trabajo es lo mejor 
que le podía pasar. Le cambió la vida. En el último instituto discutía con los 
profesores porque veía que algo no funcionaba, pues el ambiente estaba cansado. 
Pidió el instituto nuevo, llega el cambio y la satisfacción, porque lo que intuía se 
puede realizar. Lo que pensaba ve que es posible. Considera que aquí todos los 
docentes están pendientes de cada joven. 


Luisa viene de una educación tradicional, donde todo era tradicional. Ningún 
contacto con el tema de aprender por proyectos. En la localidad de la que 
procede, la escuela y el instituto están desvinculados. Al principio estaba muy 
preocupada: «¡Dónde me he metido!». De momento le encanta la idea de este 
instituto. Ha aprendido de sí misma que en el instituto del año pasado le pasaba 
algo, no disfrutaba. Quería dedicarse a la enseñanza, pero no le satisfacía. 
Cuando llegó aquí, vio que esto era lo suyo. Su aprender tiene lugar con los 
hijos, la familia, en el mundo laboral; hace mucho ejercicio, en el que deja la 
mente en blanco. Es su momento de relajación diaria. 


Miriam trabajó en otro instituto, donde aprendían por proyectos. Luego pasó a lo 
tradicional. Hacía cosas del tipo proyectos, pero como una seta. Le «flipó» venir 
aquí y partir de cero. La calidad humana que desprenden es impresionante. Se 
encuentra con María, que estaba también en el centro anterior. Se están siempre 
autorregulando, aprenden mucho de los del entorno y de ella misma. Quiere 
aprender y confía en María. Quiere aprender sobre cartografías. Se está mirando 
a sí misma y quiere aprender. 


Xavier es sustituto y se considera afortunado. El equipo humano es muy 
emocional. Está comenzando. Realizar la atención domiciliaria lo hizo 
decantarse por la docencia. Trabajaba como becario en una consultoría de 
medioambiente, pero solo le decían lo que hacía mal, no le enseñaban. En el 
máster para ser docente de Secundaria vio que lo que le enseñaban no tenía nada 
que ver con la práctica. Aquí lo ha encontrado. Cree que no puede aportar tanto 
como sus compañeros. María es persuasiva y la conversación lo ha ayudado a 
conocer más al grupo. 


Aída trabaja desde antes de acabar la carrera. Estudió Psicología. Ha dado 
muchas vueltas, ha trabajado en la pública y la privada. Ha trabajado en todos 
los ciclos de enseñanza. Le interesa el tema de las inteligencias múltiples y 
comunicar a todos que tienen distintas inteligencias. Le gusta la enseñanza, pero 


estaba decepcionada. También hizo yoga para embarazadas. Pidió este instituto y 
se siente afortunada. El mejor regalo de reyes. No se lo puede creer: «Hacemos 
inteligencias múltiples, que es una actitud global delante de la vida». Está 
supercontenta, porque no se ha ido al terminar la mañana (se había olvidado de 
la reunión). Se alegra de que hagamos lo que hacemos. Ella es parte de esta 
suerte. 


Lluc estaba en otro centro de este pueblo. Pensaba que era algo interesante crear 
algo nuevo. Cuando le dijeron que trabajarían por proyectos, nunca había oído 
hablar de eso y se lo tuvo que pensar, pues estaba muy bien en su anterior centro. 
Habló con su mujer y se decidió. Está contento. Tiene la cabeza más en su casa 
(mujer embarazada e hijo de dos años). En este momento, la familia está mucho 
más presente que la escuela, a veces le preocupa. Imparte Ciencias Sociales y 
Educación Física. 


Dolors está aquí por María, por curiosidad, por ganas de aprender y porque le he 
interesado esta investigación. No le gusta cómo se hace la investigación en 
educación y esta le ha interesado. Fue la primera en todo, enseñaba desde 
pequeña para hacerse perdonar por sus buenas notas. Iba para la universidad, 
pero la considera muy aburrida. 


María señala que la idea de hacer las cartografías todos juntos fue de Marta, la 
directora. 


Presentarnos permite narrarnos y abrirnos a la escucha de los otros. No se trata 
de una formalidad, sino de generar proximidad. 


5.7. Lo que nos permiten pensar las presentaciones de los docentes 


Plantearse investigar desde una posición de escucha (Les Back, 2007), y no de 
imposición, puede significar, como ha sido este caso, tener que afrontar lo 
imprevisto y adaptarse al fluir del encuentro. Cuando revisábamos la estrategia 
que seguir en la universidad y compartíamos nuestro entusiasmo por lo que 
podíamos encontrarnos en el centro, no nos imaginábamos que el profesorado 
pudiera recibirnos «afectado» por una situación que había puesto en cuestión su 
implicación en el proyecto de vida del centro. Que una circunstancia puntual 
pudiera modificar lo que de manera laboriosa habíamos planeado. 


Esta situación inicial nos hizo ver que investigar como un proceso de ir al 
encuentro del otro supone mantenerse alerta y abierto ante lo imprevisto. Por 
eso, lo primero que destacamos, y es algo que va más allá de la investigación y 
que también sucede en la docencia, si se concibe desde como un proceso de 
inmanencia (véase el capítulo 2), es que en ambos casos se trata de situarse en el 
movimiento, el devenir (becoming) de la acción. Cuando esto sucede, cuando 
nos autorizamos a ponernos en posición de apertura ante lo que va sucediendo, 
entonces se transforma el sentido del encuentro, pues se abre a la reciprocidad y 
al compartir. 


No seremos reiterativos. Lo que los docentes han manifestado en sus 
presentaciones no necesita ser interpretado. Pero hay tres cuestiones que nos 
llaman la atención y que anticipan algunos de los temas que se vinculan con su 
aprender: 


La importancia de aprender en compañía. La idea de participar en un proyecto de 
vida de un centro nuevo tiene que ver, en parte, con lo que hemos apuntado en el 
capítulo 1, y que destacan Opfer y Pedder (2011) a la hora de considerar cómo 
aprenden los docentes. La mayoría deja otros centros para embarcarse en una 
aventura incierta pero desafiante, porque sienten que lo van a hacer en grupo. Y 
en el grupo hay quienes sirven de referencia, como es el caso de María, tanto por 
su entusiasmo como por haber sido parte de una experiencia de transformación 


que puede servir de apoyo y garante al nuevo proyecto. Pero el aprendizaje en 
grupo no se realiza desde un compartir en una operación «técnica», sino desde 
los afectos. 


Los afectos. Al ser esenciales en el ser humano, permiten el movimiento desde 
un cuerpo cambiante. Son una fuerza invisible «in-corporada» en un devenir 
corporal, en una expresión de un encuentro entre una forma corpórea y fuerzas 
que no son necesariamente «humanas» (Hickey Moody, 2016: 260) que, situada 
en un momento concreto y en una situación relacional, desborda de tal manera 
que permite un desplazamiento de un estado a otro. Y ese cambio de estado es lo 
que caracteriza el aprender desde una pedagogía de los afectos (Hernández 
Hernández, 2018). 


La biografía. Este tercer tema se relaciona con los anteriores, pues el aprender no 
se ubica y asocia a un lugar institucional, a lo académico, sino que recorre la 
biografía. Por eso, no es una acción a la que podemos acercarnos solo desde una 
perspectiva cognitiva o instruccional. Está atravesada por el cuerpo, las 
relaciones y los afectos. Todo esto se hará patente a lo largo de la investigación y 
en los siguientes capítulos de esta publicación. 


5.8. Cómo han planteado (pensado, anticipado) la cartografía y qué sucede 
cuando las llevan a cabo 


En nuestra manera de acercarnos a las cartografías, consideramos la importancia 
de invitar a los docentes a pensar sobre ellas antes de materializarlas. Por eso, en 
el mensaje que les enviamos les sugerimos que trajeran materiales para realizar 
sus cartografías. Este «pensar antes» quiebra la idea de una investigación que 
coloca al otro en una posición de respuesta inmediata y se relaciona con una 
noción de aprender en la que uno se siente involucrado. Lo que viene a 
continuación fue lo que anticiparon: 


Sarai: como un engranaje en el que ella es el centro rodeada de engranajes más 
pequeños. 


Marta: como una flor y todo lo que le ha ido pasando sale de la flor (hojas y 
ramas, unido al aprendizaje y la familia). 


Laia: inicialmente no tenía ni idea, pero le viene algo similar a un huracán, un 
torbellino que dé cuenta de cómo saca y mete cosas del aula. Han de aparecer 
compañeros, cosas de Pedagogía que no le gustan, experiencia, alumnado, 
familia, la vida. El motor son los alumnos. 


Carmina: la tiene pensada y la ha hecho. Cuenta que estudió mucho para las 
oposiciones. Sacó un 9, pero no aprobó. Comenzó a hacer yoga y meditación 
para no suicidarse. Ve su aprendizaje, la clase, como una mandala. Se pone en el 
centro, pues «no puedes enseñar si no te conoces». Todo está vinculado con el 
aula, que es donde quiere estar. Con la familia, la lectura... Cree que lo que están 
haciendo puede ayudar a revolucionar el nuevo instituto. 


Ariadna: no lo sabe, no tiene una forma concreta. Quiere estar a la altura de los 
profesionales, las personas, los alumnos, a los que también quiere. No puede 
estar más contenta por estar aquí. 


Luisa: la cartografía es un triángulo que pone en relación la familia, el trabajo y 
a ella misma. Se siente guía en casa y en la escuela con los adolescentes. Se ha 
dado cuenta de que lo que le ha querido transmitir a sus hijos es parecido a lo 
que está aprendiendo aquí. Está disfrutando como nunca. 


Miriam: quería captar ideas de los otros, algo que «te alimenta». Un camino, ella 
en el medio, más o menos. Y por delante, detrás y alrededor, amor a compañeros, 
amigos, familia, estudiantes. Tiene ganas de aprender, pues «solo sé que no se 
nada». Aporta alegría y ritmo. 


Xavier: como se siente un hombre orquesta, haría un árbol desde donde todo 
crece. 


Aída: no sabe qué es una cartografía ni a qué se refiere. Pero se imagina muchas 
hormigas, un hormiguero que contribuye a la educación y que nos lleva afuera. 


Lluc: la ve como un campo de fútbol donde él está en la banda. 


Dolors: le gusta dibujar y hará un dibujo, le guste o no. 


Aunque era lo que les habíamos sugerido, nos sorprende, en la mayoría de los 
casos, la claridad de lo que traen pensado, la idea de que la cartografía se ha de 
construir a partir de una idea central, que prefigura una experiencia clave y desde 
la cual se proyectan relaciones. Es ese vínculo entre la metáfora central y las 
relaciones con su mundo lo que da cuenta de cómo otorgan sentido a su proceso 
de aprendizaje. 


5.9. Investigar como acompañamiento: las relaciones entre los 
investigadores y los lugares que ocupamos 


Tras la hora que empleamos en presentarnos, distribuimos las mesas por toda la 
amplia estancia y «nos mezclamos». Cada investigador se pone con una docente, 
a veces con dos. Por ejemplo, Joan Anton lo hace con Luisa; Judit con Aída y 
Dolors; Juana M. con Miriam, y Aurelio con Carmina. Fernando, Carlos y Anna 
irán por todos los grupos. Xavier y Alejandro irán documentado con vídeos y 
fotografías el proceso. Algunas se tienen que ir antes de las 17 h, de modo que 
nos ponemos a realizar las cartografías «a contrarreloj». 


La relación entre los investigadores y las docentes se establece a partir de la 
escucha, el apoyo y el cuidado; en ningún caso, del juicio estético: no se trata de 
decir si está bien o mal lo que hacen. Como han anticipado, algunas tienen una 
idea muy clara de lo que quieren hacer, como Carmina o Luisa, de modo que 
nuestra posición es la de atender a su relato y acompañar la elaboración de la 
cartografía. Una imagen-fuerza (un torbellino, un mandala, engranajes, etc.) 
suele estructurar cada cartografía, aunque las maneras de trabajar difieren: 
algunas son más ordenadas, otras más sintéticas, otras más complejas en 
términos visuales, otras proceden como un rizoma que va creciendo a medida 
que van tomando decisiones, etc. 


Existe una cierta asimetría a la hora de encarar cada cartografía, que tiene que 
ver con el tiempo que se emplea, la forma de trabajar, la claridad de la idea 
previa o la preparación de los materiales. Sin embargo, excepto un par de 
docentes que se han de marchar, el resto la acaban y la presentan delante de la 
cámara en un aula aparte. La sala se va despoblando poco a poco, dejando 
patente sobre las mesas los restos (tijeras, rotuladores, tubos de pegamento, post- 
it, hojas y lápices de colores...) del proceso que ha ido concluyendo en 
diferentes momentos, a cuentagotas. 


Seguramente, la palabra acompañamiento sea la que mejor defina el papel de los 
investigadores y el lugar que ocupamos. En absoluto se trata de juzgar la 
cartografía de cada docente, sino, más bien, de ayudar a desplegar las ideas, 
imágenes y elementos que las pueblan. A veces esa tarea se corresponde con la 


mera escucha y otras, con una recepción más dinámica de ideas —es decir, más 
orientada a proporcionar una cierta devolución, pero a partir de lo que se le 
ocurre a Cada docente—. 


Si la cartografía se ha propuesto como un «problema» que cada docente debe 
resolver, por nuestra parte se trata de apoyar la salida a ese vacío —como hemos 
visto, la mayoría viene con una idea previa— a través de una mezcla de simpatía 
y apoyo, al margen de un estatus de expertos —de hecho, no nos consideramos así 
de ningún modo—. María, que hace un seguimiento de todo el proceso, 
posteriormente refrenda que nuestra presencia ha sido esa: acompañar, escuchar, 
dinamizar, ayudar a desplegar las cartografías. 


5.10. Qué hacer con las cartografías si no queremos reducirlas a «datos» 


Al terminar y regresar a la universidad, nos planteamos cómo pensar sobre el 
aprendizaje, sobre cómo aprenden los docentes a partir de sus cartografías. Era 
necesario tener en cuenta que pensar a través de las cartografías permitía 
localizar momentos, relaciones y experiencias de aprendizaje, pero no cómo se 
produce el aprendizaje. Las cartografías de los profesores cuentan historias sobre 
dónde, con quién y con qué aprenden, pero no está claro que nos cuenten cómo 
aprenden. Sin embargo, no consideramos esta ausencia como una limitación, 
sino como una posibilidad de: 


[...] ser constantemente desafiados por las dudas sobre lo que no sabemos. Esto 
es lo que hace la investigación efectiva; nos ayuda a ver que la incertidumbre y 

la curiosidad no solo motivan nuevas investigaciones, sino que también inspiran 
impulsos artísticos. (Sullivan y Gu, 2017: 50) 


Al trazar las trayectorias de los profesores de este modo, no intentamos resolver 
la cuestión de cómo se «convirtieron» en aprendices. Las cartografías no se 
utilizaron como una herramienta de representación, sino como un medio 
epistemológico de conocer(se). Al hacerlo, revelaron lo que constituía los límites 
y posibilidades de sus aprendizajes, al tiempo que nos planteaban el desafío de 
cómo acceder a estos «lugares» más allá de los marcos de investigación 
preestablecidos, que nos sugerían reducir la complejidad de sus trayectorias para 
convertirlas en datos. 


Nuestro primer diálogo con las cartografías fue, como mapas que son, 
atendiendo a la morfología de lo que muestra la articulación visual de cada una 
de ellas. Como se observa en la figura 1, los docentes utilizan metáforas visuales 
para dar cuenta de sus movimientos de aprendizaje: anillos olímpicos, 
engranajes, Olas, fuentes, espiral, paleta de pintar, campo de fútbol, árbol, 
volcán, frontera... Aparecen, así, zonas de intersección y solapamiento — 


representadas con diferentes formas de confluencia— y zonas de desarrollo —hay 
una ordenación por dualidades y jerarquías—. Esto los lleva a entender y 
representar las transiciones de aprendizaje como parte de un proceso de 
«desmitificación» de que el aprendizaje sea un proceso natural que sigue una 
secuencia de pasos que pueden predefinirse. 


Se evidencia, además, la diferencia entre cuando representan visualmente los 
lugares y tránsitos en su aprender y cuando hablan sobre el aprender. Cuando 
hablan sobre el aprender lo hacen sin definiciones, de una forma cercana a la 
experiencia y como parte de unas relaciones que circulan en diferentes 
direcciones. Lo que los lleva, finalmente, a dar cuenta del sentido de su aprender 
de manera biográfica y corporeizada. 


En estos ejemplos la cartografía aparece como una forma de representación 
visual organizada en ejes, lugares clave (lugares, etapas de la vida), transiciones, 
posiciones, distancias... No es un resultado, sino un proceso que no termina 
cuando deja sus recuerdos, conocimientos, experiencias, deseos y fantasías. 


Figura 1. Cartografías de las docentes del Instituto Espai Obert. 


El proceso de representación da cuenta de un conjunto de relaciones organizadas 
alrededor de una frontera simbólica: un «no lugar» donde se producen 
transiciones de aprendizaje dentro y fuera, además de intercambios. La 
posibilidad de caracterizar este «no lugar» es uno de los intereses de nuestra 
investigación. 


En un segundo momento, para preparar la documentación que íbamos a 
compartir en la siguiente visita al centro, colocamos toda la información que 
teníamos en tablas donde pudimos poner en conversación la cartografía de cada 
docente (incluyendo evidencias visuales de su proceso) con la transcripción de 
sus comentarios y las notas y pensamientos de campo de los investigadores. Se 
puede apreciar un ejemplo en la figura 2. 


Figura 2. Relato-ficha para situar todas las aportaciones de cada profesora 
y favorecer el diálogo con sus trayectorias de aprendizaje. 


Fotos del profesor/ (No incluidas por cuestiones de anonimato): Sarai 
investigador 


Presentación de sí Bellas Artes. Treinta años en la docencia, apuesta por el 
misma trabajo por proyectos y el arte como medio de expresión 
global; está aquí por la importancia del mapa visual. 


El proceso de reali- 
zar la cartografía 


Notas de campo: Parte de un esquema en el que se re- 
flejan las dualidades. Deja estas dualidades en un papel 
más grande, donde organiza su trayectoria de aprendi- 
zaje por planos, colores y relaciones. 


La cartografía 


Profesora pensando 
en su cartografía 


Bueno, primero: ¿qué suponen estos mapas? Suponen 
reflexionar, esto está clarísimo, reflexionar sobre uno 
mismo, ¡siempre está bien! 


¿Como está estructurado? ¿Realmente yo soy el pro- 
ducto de todo lo que ha pasado, como siempre he dicho 
que las sesiones de formación? Somos el producto de 
nuestra carrera docente y de nuestra vida. Lo que veo es 
que me han salido las tres F, feina (trabajo), formació y 
familia. Distingo de la familia todo lo que parece un poco 
extraño, no sé, a lo mejor no, pero distingo entre mi fami- 
lia de inicio, mis padres, la familia más cercana y distin- 
go a mis hijas, pienso que es otra cosa, otra historia. 


En esta parte de aquí, que está, con todo lo que con- 
lleva, en cuanto a formación, también distingo dos for- 
maciones: la inicial y la continua. La inicial para mí ha 
sido bastante catastrófica, yo con mi tipo de inteligencia 
lo pasé muy mal, aunque no suspendiera; pero lo pase 
muy mal. Notas que tú eres inteligente y, en cambio, te 
dedicaste a hacer Bellas Artes, por ejemplo. 


A pesar de que mis padres, aquí, sé que está muy bien, 
nunca me han puesto ninguna pega y todo esto teniendo 
una edad, mis padres también han tenido claro que yo 
tenía que hacer lo que me gustara, esto ha estado muy 
bien. 


Mi carrera de Bellas Artes tampoco fue demasiado bien, 
tampoco suspendí, tenía que superarlo, pero pienso 

que no estuve satisfecha, porque no pude ser lo que yo 
quería. Me exigían un tipo de obra, hice pintura, que es 
totalmente irracional, que yo no entendía. En cambio, lo 
que yo quería hacer no podía hacerlo. Por eso, tenía que 
hacer una obra para aprobar y otra privada, y esto para 
mí ha sido bastante duro. 


Ahora, mi formación continua ha sido fantástica; yo he 
salido de la carrera y tenía muy claro lo que quería en- 
señar, y justamente porque me había pasado esto, me 
gustaba mucho el arte, me gusta y disfruto mucho en- 
señando este medio de comunicación. Entonces decidí 
que tenía que enseñar, tenía que enseñar arte, pintura, 
pintar y dibujar, para que los niños y niñas pudieran 
expresarse así. 


Además, he aprendido mediación, soy formadora en me- 
diación, he trabajado mucho mis emociones, he hecho 
educación emocional, cosa que me ha ido bien. Pero, 
aunque no esté ligado, aunque yo paso por aquí, esto ha 
ido muy bien para mi familia, para mis hijas, para aclarar 
cosas, para mi trabajo, evidentemente. Toda una serie 
de mochilas que llevo yo. Y mi trabajo es muy importan- 
te. Mi trabajo lo podía ligar con todo, porque mi trabajo 
lo llevo a todos los sitios; porque mi trabajo en casa es la 
educación, educar en casa, educo aquí, educo cuando 
hago formación a profesores, me educo y me autoeduco 
a mí misma. Que, no sé, pero también soy yo, también 
es el trabajo, me puedo pasar ratos en casa porque tam- 
bién es trabajo. Bueno quiero decir, que hay gente que 
necesita desconectar, yo desconecto de niños y niñas, 
pero del trabajo en sí ¡no!, de hacer recursos, mi cabeza 
no para, mis neuronas siempre están en marcha. Por 
eso pongo un engranaje, seguramente, como simbolo, 
porque mi cerebro es un engranaje que continuamente 
está ¡bu! ¡bum! ¡bu! ¡bum!, que a veces pienso: «¡Paral». 


Tendría que tener una palanquita, para, de tanto en 
cuando, hacer un clic y parar un poco, pero no puedo. 
Hay muchos impulsos alrededor que hacen que esté 
pensado en qué recursos necesitaría, en qué recursos, 
si tenemos problemas en el centro, es muy complicado. 
¿Qué puedo hacer? No sé, continuamente, pero me 
gusta, eh, no me preocupa, y esto es mi... 


Para mí [el encuentro] es una reflexión, es un diálogo 
interno que continuamente tenemos que estar haciendo, 
ya está bien parar, justamente con la situación que he- 
mos tenido esta semana, está bien parar, pensar cómo 
hemos aprendido, funciona. 


Lo que nos permite 
pensar [...] 


Uno de los temores que aparece al afrontar la cartogra- 
fía es la importancia de tener (o no) habilidades artís- 
ticas. Sin embargo, la acción de Sarai es relevante, no 
tanto por su solución formal como por la claridad con- 
ceptual que ya traía pensada. Este ejemplo nos ayudará 
con otros docentes: no es tan importante lo hábil que 
seas -que puede ayudar-, sino tener pensado aquello 
que se quiere compartir. Algo que también hablamos 
observado en los dos docentes que participaron en el 
piloto. 


Por otra parte, la cartografía permite abrirse a establecer 
relaciones. Cuando Sarai narra frente a su cartografía 
los desplazamientos que esta encierra, se aprecia cómo 
los engranajes son la capa externa que permiten des- 
velar las relaciones de sus aprendizaje con la familia, 

el arte, lo normativo de la formación, la búsqueda de la 
autonomía ante el aprender, el interés por la vida emo- 
cional y, sobre todo, la idea de que aprender no es algo 
que se ubique en determinados momentos, sino que se 
despliega en todas las direcciones, pues es una fuerza 
que la hace estar siempre en movimiento. 


Este movimiento se relaciona con la no linealidad del 
aprendizaje y con su articulación en relación con la ne- 
cesidad de ser. Eso hace que se despliegue como una 
fuerza afectiva que moviliza desde el cuerpo las relacio- 
nes. Spinoza encontraría en ella un reflejo de su sentido 
de los afectos, Y nosotros una experiencia que permite 
pensar el aprender como una fuerza afectante. 


Organizamos la información de cada docente siguiendo este formato, lo que nos 
permite dialogar con cada una de ellas y establecer relaciones entre ellas. Para el 
segundo encuentro preparamos la devolución teniendo en cuenta lo que ya 
avanzamos en el capítulo 2. Para evitar darle un sentido evaluador y dejar de 
lado su temor a «no hacerlo bien», les dijimos que lo que compartíamos era lo 
que nos habían permitido pensar no solo sus cartografías, sino toda la primera 
sesión. Por eso, dividimos la reunión en dos partes. Comenzamos con un vídeo, 
creado con las fotografías que tomamos, el cual, al verlo en grupo, nos permitía 
rememorar lo vivido en el primer encuentro. 


Después les mostramos la importancia que en sus cartografías tenía la metáfora 
que habían escogido para articularla. Que esta idea de tener un apoyo a partir del 
cual se generan relaciones parecía que era el sentido que le daban a su aprender. 
A continuación, y tomando como referentes las fotografías, les indicamos cómo 
también aparecía un sentido relacional en su aproximación al aprender. 
Finalmente, les mostramos cómo lo característico del sentido que dan a su 
aprender se relaciona con: 


Vincular sus experiencias biográficas con conocimiento educativo, 
presentándolas desde lo cotidiano y no en términos académicos. 


Diferenciar y lo localizar los lugares y tránsitos del aprender como vinculados a 
las experiencias y las relaciones que circulan en diferentes direcciones. 


Concebir un sentido del aprender de manera biográfica y corporeizada. 


Considerar las cartografías no como un resultado, sino como parte de un proceso 
que no concluye cuando dejan en ella sus recuerdos, conocimientos, experiencias 
y deseos. 


Después, les entregamos los relatos-fichas a cada una, como el de la figura 1. 
Nos reunimos en grupos pequeños y las invitamos a leerlos y a compartir lo que 
les permitía pensar. En estos encuentros destacaron: 


El cuidado de sí: la necesidad de encontrar espacios de tranquilidad, momentos 
de evasión para estar «con una misma», «dejar la mente en blanco». Se habla de 
deporte, mindfulness, yoga... y, de manera general, de un «cuidado de sí» que 
luego revierte en la práctica docente, al emplear en el aula «técnicas» que tienen 
que ver con una atención al cuerpo. 


La familia: la importancia de la familia como espacio de apoyo y aprendizaje. 


Las cartografías: permiten generar continuidad entre esferas que se suelen 
presentar como dispares y separadas. Las relaciones personales o privadas se 
entremezclan constantemente con las experiencias docentes o en el aula, de tal 
modo que la frontera entre un afuera y un adentro se difumina. 


El lugar de los afectos: los afectos, o las emociones —para ellas, son conceptos 
intercambiables—, desempeñan un papel primordial en el aprendizaje. También 
las reflexiones. Muy por encima de los conocimientos académicos. 


El aprendizaje no tiene un lugar predeterminado, no necesariamente ocurre en el 
centro, sino en diferentes entornos. Además, siempre depende de las relaciones 
con otras personas. 


Para elaborar y estructurar las cartografías, se utilizan siempre imágenes-fuerza, 
o metafóricas, que vienen a dar cuenta de la docencia a partir de un cierto 
despliegue de elementos. Es decir, se conectan siempre a una manera de captar 
un proceso, a menudo descentrado en varios planos. 


En algunos casos, las cartografías no son solo una manera de afrontar la pregunta 
sobre «cómo han aprendido a enseñar», sino que se convierten, también, en una 
herramienta que emplearán en sus clases. Es aquí, tal vez, donde la función 
«formativa» del encuentro confirma su relevancia. 


La sesión terminó con una reunión en la que todos compartimos la importancia 
de encuentros, de paradas de este tipo, para la vida de los centros, puesto que 
permiten pensar sobre algo tan fundamental como el aprender. Tema que, por 
paradójico que parezca, no suele formar parte de la agenda de los centros. 


Esto nos permite seguir los movimientos de aprendizaje a través del proceso de 
investigación, además de interactuar con las diferentes capas implícitas en el 
estudio: la generación de evidencias, las formas dialógicas y rizomáticas de 
análisis, y las decisiones sobre cómo hacer público el proceso de investigación. 
Desde esta perspectiva, prestamos atención a uno de los tres espacios de 
aprendizaje nómada, que Jackson y Mazzei (2009) entienden como procesos de 
devenir que nos permitirán, más adelante, pensar en los movimientos de 
aprendizaje nómada de los profesores a partir de conceptos como afectos 
(Hernández Hernández, 2018), intra-acción, (Sancho Gil y Correa Gorospe, 
2019) y corporeidad (véase el capítulo 7). 


5.11. Lo que nos permitió aprender este primer encuentro sobre el aprender 
de los docentes (y de la investigación) 


Las cartografías visuales, tomadas no como una fórmula prescriptiva de 
navegación sino como un proceso fluido y dinámico de exploración y 
experimentación en la investigación, no buscan localizar o trazar significados 
sobre el aprender de los docentes, sino «extenderse más allá de las formas 
normativas de teorizar y representar» (Ulmer y Koro Ljungberg, 2015: 139). 
Este enfoque evita «el uso de la cartografía como forma de describir e interpretar 
cualquier tipo de aprendizaje» (Sefton Green, 2016: 117). En primer lugar, 
porque los docentes son quienes representan sus propias trayectorias, de modo 
que pueden escapar del discurso colonial de los mapas que lleva a los 
investigadores a hablar en nombre de los docentes, utilizando estrategias de 
apropiación y transformación. En segundo lugar, porque las cartografías cuentan 
historias sobre dónde y con quién aprenden los profesores de Secundaria, lo cual 
evidencia, como argumenta Biesta (2013), que el aprendizaje es construido 
contextualmente. 


A través de los dos encuentros que tuvimos comenzó a hacerse evidente que las 
cartografías no son solo formas de expresión visuales y textuales, sino también 
un proceso de colaboración y generación de conceptos que van más allá de la 
representación visual. Para los profesores e investigadores, esto significa «en 
cierto modo, poner(nos) en peligro (a nosotros mismos), pasar a ser 
irreconocibles dentro de los marcos normalizadores que rigen (nuestra) práctica» 
(Atkinson, 2011: 5, parafraseado). Finalmente, nuestra postura sobre las 
cartografías asume el reconocimiento de que no son una fórmula de navegación 
prescriptiva, sino un proceso fluido y dinámico para explorar y experimentar en 
la investigación. 


Con este bagaje, tras un intenso proceso de compartir entre nosotros, seguimos 
tejiendo la investigación, desde el encuentro con los otros dos centros, desde el 
intercambio con los colegas del País Vasco que afrontaban el acercamiento a los 
procesos de aprender desde la relación individual con algunos docentes. Pero, 
sobre todo, desde la conciencia de que estábamos realizando otro tipo de 


investigación, que no buscaba «resultados» en un sentido tradicional, sino 
gestionar unos procesos que permitían pensar desde otro lugar sobre los sentidos 
de aprender por parte de los docentes. De todo ello seguiremos hablando en los 
siguientes capítulos. 
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6. Devenir docente: los tránsitos en el aprender del 
profesorado de Secundaria 


CRISTINA ALONSO CANO, RAQUEL MIÑO PUIGCERCÓS, 
ALEJANDRA BOSCO PANIAGUA y MAR PERELLÓ SUREDA 


Resumen 


En este capítulo exploramos los tránsitos del profesorado de Secundaria 
mediante sus cartografías de aprendizaje y los relatos sobre ellas, elaborados por 
seis profesoras y dos profesores de uno de los centros que ha participado en el 
proyecto APREN-DO, al que hemos llamado Instituto Entrevías. Lo que emerge 
de este relato es cómo una persona deviene docente a través de las experiencias, 
momentos, situaciones e interacciones con el otro o con lo otro y que la llevan 
no solamente a dedicarse a la enseñanza, sino también a ser el docente que ha 
aprendido a ser. 


6.1. Introducción 


¿Cómo se aprende a ser docente? ¿Cómo se aprende a enseñar? ¿Cómo aprende 
el profesorado en su devenir como docente? Si hubiera una única respuesta 
sencilla y ordenada a estas preguntas, este capítulo no tendría sentido alguno. 
Las experiencias, las vivencias y los tránsitos en el aprender son infinitos y 
variados. La finalidad de este trabajo, y de la investigación en la que se enmarca, 
ha sido captar las singularidades y los tránsitos en el aprender del profesorado a 
partir de una mirada investigadora abierta a la diferencia. 


En este capítulo, exploramos cómo una persona deviene docente, indagando en 
torno a las experiencias, los momentos, las situaciones o las interacciones con el 
otro o con lo otro que lo llevan no solamente a dedicarse a la enseñanza, sino 
también a ser el docente que ha aprendido a ser. 


A lo largo del capítulo profundizaremos en los tránsitos en el aprender del 
profesorado de Secundaria, mediante sus cartografías de aprendizaje y los relatos 
sobre ellas, elaborados por seis profesoras y dos profesores de uno de los centros 
que ha participado en APREN-DO, al que llamaremos Instituto Entrevías.?” 


A partir de la recuperación de las notas de campo de las investigadoras y autoras 
de este trabajo, en la primera parte presentamos algunos apuntes relacionados 
con la llegada al instituto, la presentación del proyecto y el sentido de la primera 
sesión, en la que acompañamos el proceso de elaboración de sus cartografías de 
aprendizaje. En la segunda retomamos algunas aproximaciones teóricas sobre los 
tránsitos en el aprender y el devenir docente y las ponemos en diálogo con las 
cartografías y los relatos de los docentes que participaron en la investigación. 


6.2. El Instituto Entrevías: primeros tránsitos, primeras impresiones 


Mediados de noviembre de 2016. Primera hora de la tarde. Ocho miembros del 
equipo de investigación llegamos juntos en tren al instituto, un centro público de 
enseñanza Secundaria, Bachillerato y formación del profesorado que acoge a 
unos 800 estudiantes. El instituto se encuentra en un municipio del área 
metropolitana de Barcelona. El edificio, diseñado por un reconocido arquitecto, 
se alza imponente con sus rejas altas y sus paredes grises. Es un gran bloque de 
cemento con cierto aire carcelario. A la izquierda un patio enorme no muy 
limpio, y a la derecha un aparcamiento para bicicletas vacío, ofrecen una imagen 
un tanto desoladora. El conjunto no invita mucho a entrar, pero la sensación en el 
interior es muy diferente. Desde su planta rectangular se alzan y entremezclan un 
conjunto de escaleras, organizadas a primera vista de un modo aparentemente 
caótico. Desde cada uno de los balcones superiores hay una vista abierta de la 
entrada principal, con sus paredes llenas de muestras de los diferentes proyectos 
que se realizan en el centro. Imágenes y carteles coloridos que narran la vida que 
transcurre entre estas paredes. En el pasillo central hay plantas y un árbol interior 
que traza su vertical hacia la luz que entra desde el techo de vidrio translúcido. 
En definitiva, el ambiente se vuelve agradable al entrar al instituto. 


6.3. Ya en la biblioteca... compartimos el proyecto y el sentido de la sesión 


Entramos en la biblioteca del centro. Sus ventanas están enrejadas. Las 
estanterías de libros se elevan en una especie de altillo con un mostrador. El 
equipo de investigadores preparamos el espacio para nuestro primer encuentro 
con el profesorado del instituto que va a participar en la sesión. Disponemos las 
mesas en el centro de la sala, así como el trípode, la cámara de vídeo y los 
materiales que hemos traído para crear las cartografías. Van llegando las 
profesoras y profesores, nos saludamos y nos sentamos todos, investigadores y 
docentes, en torno a las mesas. 


El coordinador del proyecto APREN-DO inicia su intervención agradeciendo la 
aceptación de la invitación por parte del profesorado y anuncia que no estaremos 
mucho tiempo en la posición en la que nos encontramos —sentados en torno a 
unas mesas—. Presenta el proyecto y el sentido y finalidad de esta de la sesión: 
elaborar una cartografía personal de aprendizaje. Todos escuchamos 
atentamente. Iniciamos una ronda de presentaciones que permite generar una 
cierta relación de proximidad entre todos (los 8 investigadores y los 8 docentes). 
El coordinador pide al profesorado que en su presentación hagan especial énfasis 
en: 1) quiénes son, 2) por qué han contestado afirmativamente a nuestra 
invitación, y 3) si han pensado en el qué y el cómo de su cartografía de 
aprendizaje. En sus presentaciones, algunos docentes afirman que no han 
pensado ni preparado nada para esta sesión, mientras que otras, las menos, 
comparten con el grupo algunas ideas bastante reflexionadas. Algunas 
sugerencias (muy incipientes) de posibles metáforas que han pensado que les 
pueden ayudar a organizar su cartografía y muestran algunas imágenes que 
consideran les pueden ser de utilidad para expresar sus tránsitos en el aprender 
(dónde, cómo, cuándo, con qué y con quiénes) y dar cuenta de su devenir como 
docentes de Secundaria. 


Antes de ponernos de pie para comenzar las cartografías, reflexionamos juntos 
sobre el sentido de cartografiar. Algunos de los participantes expresaron ideas 
muy potentes e interesantes («si estamos enseñando, hemos de saber cómo 
aprendemos»), que se convertirían en referentes personales clave en la 


experiencia que estábamos a punto de comenzar. También dialogamos en torno a 
las metáforas que algunos asistentes asociaban al proceso de aprender. Unas 
metáforas que les podrían ser útiles (y así fue) llegado el momento de expresar 
visualmente sus recorridos y tránsitos de aprendizaje, como la metáfora del 
torbellino, la de la espiral o la del caracol, si atendemos a que «todo se 
reflexiona y todo se resignifica constantemente». 


Finalmente, compartimos con los asistentes algunas reflexiones fruto de las 
experiencias cartográficas vividas por nosotros mismos en cuanto investigadores 
cuando creamos nuestra cartografía personal de aprendizaje (capítulo 4) y por 
docentes de otros centros (capítulos 5 y 7) en sesiones como la que estábamos a 
punto de iniciar: 1) en la acción de cartografiar cada persona encuentra «su 
estructura»; 2) la mayoría de nosotros no estamos acostumbrados a expresarnos 
ni a solucionar los problemas visualmente, y 3) cartografiar es una posibilidad de 
reivindicar «los otros espacios» en los que aprendemos. 


Acabamos esta primera parte de la sesión con un anuncio y una sugerencia. 
Anunciamos a los participantes que, en el proceso de creación de las cartografías 
personales de aprendizaje, cada docente estaría acompañado por uno o varios 
investigadores. Y sugerimos iniciar «la acción de cartografiar» realizando un 
boceto en una hoja de papel, para pasar después a trabajar en un formato más 
grande. 


6.4. Iniciamos las cartografías... 


Nos ponemos de pie. Comenzamos a subir y bajar mochilas, a mover mesas, a 
repartir lápices, rotuladores, post-it, folios y cartulinas... Gradualmente vamos 
ocupando toda la sala. Ni docentes ni investigadores, en un primer momento, 
sabemos muy bien qué hacer ni con quién hacerlo. Los ocho profesores y 
profesoras se sitúan en diferentes espacios de la biblioteca. Mientras unos se 
alejan del grupo, otros procuran quedarse cerca de otras compañeras para 
continuar reflexionando y compartiendo con ellas. Tal y como se había 
anunciado, poco a poco, los miembros del equipo de investigación empezamos a 
deambular por la sala, nos cruzamos entre nosotros y con algunos de los 
docentes..., nos vamos aproximando a determinadas personas. No sabemos 
exactamente si lo hacemos movidos por la intuición, la casualidad o la voluntad, 
pero el resultado es que paulatinamente se van conformando parejas cruzadas 
más o menos estables entre los ocho investigadores y los ocho participantes. 


Como ya se ha indicado, algunas profesoras, como Monica y Montserrat,*$ han 
traído imágenes que tienen que ver con las diferentes esferas que se conjugan en 
su aprendizaje y su labor docente, pero les falta dar con una metáfora visual en 
torno a la cual organizarlas. Una metáfora en torno a la cual narrar y comunicar, 
que posibilite la lectura al otro, la relación del otro con su cartografía. Otras, 
como Sara, llegan a la sesión con una metáfora (en su caso, el mundo), pero no 
están seguras de que se trate de la metáfora más adecuada y de la capacidad que 
tiene el dibujo que la representa de acoger todo lo que ellas quieren simbolizar. 
La elección de la metáfora es lo que les lleva más tiempo: ¿un torbellino, un río, 
una hoja, una cometa, unas raíces, un camino, el mar, un árbol, un globo 
terráqueo? La mayoría de los participantes experimentan una cierta tensión y 
desasosiego ante la necesidad de estructurar visualmente su cartografía, expresar 
sus sentimientos y vivencias en pocas (o sin) palabras o seleccionar (o descartar) 
los colores y tramas. Unas intentan escapar de la linealidad y buscan «un caos 
moderado sin jerarquías». Otros buscan un punto central, mientras que hay quien 
huye de la nuclearidad. Unas optan por la simetría, otros por la desproporción. 
Sara se muestra preocupada ante su (in)capacidad para expresar visualmente lo 
que ha sido y significado una relación cíclica y difícil -según ella— de 


representar en una cartografía. 


Algunos miran a su alrededor y observan que sus compañeros y compañeras han 
avanzado mucho y ya han pasado del formato folio al gran formato. 
Experimentan una cierta preocupación al tomar conciencia de que aún se 
encuentran trabajando en un boceto y de que aún no saben cómo organizar sus 
esferas de aprendizaje y los tránsitos en su devenir docente. La mayoría de los 
docentes, mientras van construyendo su cartografía de aprendizaje, se/nos van 
narrando y lo verbalizan para sí mismos y para el investigador que los 
acompaña. Es la antesala a la presentación que harán luego frente a la cámara. 


Han pasado, aproximadamente, dos horas y media. La propuesta inicial se ha ido 
materializando con ritmos y exigencias diferentes. Hay quien mira a derecha e 
izquierda para comprobar si todavía le queda tiempo para mejorar su cartografía. 
Hay quien se acerca a una cartografía próxima, se interesa por lo que ha hecho 
su compañero y le pregunta cómo le ha ido. Paralelamente, hay quienes 
empiezan a considerar que sus cartografías están más o menos listas para «ser 
relatadas delante de la cámara» y se desplazan a otra sala, en la que narran lo que 
han cartografiado a partir de las preguntas, comentarios y sugerencias de 
Fernando, el coordinador del proyecto, y el registro videográfico de Carlos, uno 
de los jóvenes investigadores del equipo. 


6.5. «Para mí, aprender es...»: subjetividad, aprendizaje y devenir docente 


En calidad de autoras de este capítulo, antes de presentar al lector algunas de las 
evidencias del aprender, sus tránsitos y el devenir docente del profesorado, 
consideramos oportuno explicitar brevemente qué entendemos por subjetividad 
docente. Si establecemos que la identidad es cómo un individuo se ve a sí mismo 
y se presenta a los demás, el concepto de subjetividad reconoce la complejidad y 
el carácter fluido, social y dialógico de la construcción de la identidad. Por ello, 
entendemos la subjetividad como socialmente producida en procesos continuos 
que son mediados por el contexto social, cultural e histórico en el que se 
encuentran los individuos (McLeod y Yates, 2006). 


En esta línea, una de las cuestiones que ha guiado nuestro trabajo es el carácter 
cambiante de la subjetividad. La subjetividad de los docentes está en constante 
devenir, no es estática, se transforma continuamente, haciendo emerger nuevas 
subjetividades, que se relacionan con cómo experimentamos el mundo 
(Gorodetsky y Barak, 2015). Los docentes llevamos historias con nosotros que 
se van acumulando y modificando a lo largo de nuestras vidas. Recuperar ese 
devenir docente y esas historias de aprendizaje es una de las finalidades de este 
proyecto. Para ello, los docentes de Secundaria participantes en la investigación 
se narraron a sí mismos sirviéndose de la oralidad, la textualidad y la visualidad. 
Unas narrativas que confluyen en un relato multimodal sobre la construcción de 
su subjetividad a partir de experiencias que recuperan de su pasado, de cómo se 
conciben en el presente y de cómo se imaginan en el futuro. Desde esta 
conceptualización de la subjetividad como devenir constante, podemos decir que 
el aprendizaje no es un proceso que responda a un camino prefijado y limitado. 
El aprendizaje se sucede a través de espacios que abren caminos y posibilidades 
de transformación ilimitados. 


De la mirada atenta a las ocho cartografías de aprendizaje y de la escucha a sus 
autores, hemos recuperado un aprender docente que transita por: 1) espacios, 
escenarios, contextos, territorios, límites, fronteras, geometrías, dentro-fuera; 2) 
relaciones (personales, familiares, profesionales), tránsitos, trayectos, 
interconexiones (entre textos, imágenes, palabras, figuras, elementos), 


retroalimentaciones, movimientos, derivas; 3) tiempos (pasado, presente y 
futuro), momentos, situaciones, etapas (superadas y venideras); 4) materiales, 
objetos, tecnologías, cuerpos, imágenes, textos, figuras; 5) vivencias, 
experiencias, deseos, situaciones, elecciones, pasiones, sentidos, opiniones, 
fricciones, (im)posibilidades, (in)certidumbres, emociones, retos, universos 
sensibles, universos estéticos, pérdidas, lo que fluye, lo que paraliza, lo que 
enreda, lo que complejiza, lo que dificulta, comodidades, dificultades, lo que 
sorprende, lo que (nos)afecta, lo que nos atraviesa; y 6) personas (amigos, 
familiares, compañeros), comunidades, compañías, miradas, palabras. 


A partir de los espacios, relaciones, tiempos, materiales, vivencias y personas 
por las que transita el aprendiz, explicitados en el párrafo anterior, presentamos a 
continuación lo que significa aprender para los profesores de este instituto que 
han participado en esta investigación. 


«Para mí, aprender es...» 


+ Manel representa su trayectoria de aprendizaje utilizando la metáfora de un río 
(figura 1). «He pensado rápidamente que quería hacer una cosa dinámica, viva. 
[...] Hay muchas experiencias laborales y también vitales que van haciendo que 
este pequeño río vaya cogiendo más caudal». La metáfora le permite plasmar su 
concepción del aprendizaje como proceso, un proceso dinámico que no para 
nunca, ni en los momentos de aparente quietud, que va cambiando en función de 
diferentes experiencias. 
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Figura 1. Cartografia de Manel. 


* Montserrat construye su cartografía a partir de una metáfora vinculada con la 
naturaleza, con el mar (figura 2). En su caso, además de considerar el 
aprendizaje como un proceso dinámico, se suma la infinitud, lo inabarcable del 
aprendizaje, nunca se termina de aprender. «El mar es algo infinito que no se 
acaba nunca y que cambia de forma constantemente, sin límites, que va y viene». 
Cambio, retorno, fluido, infinito, inabarcable, caos, experiencia, todo eso 
representa el mar y Montserrat lo relaciona con su forma de concebir el 
aprendizaje. 
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Figura 2. Cartografia de Montserrat. 


+ Mónica establece una relación íntima con una ilusión: «la ilusión por 
aprender», por «superar las adversidades» y por «sentir y conmoverte por (y 
con) las cosas» (figura 3). Según Monica, la vida es un desierto (piedra, lluvia, 
tempestades, nieve), pero «siempre encuentras un oasis, los maestros». No es un 
camino fácil. «Se avanza con la pasión que llevas en la mochila». «Aprender es 
caminar y el aprendizaje, un camino apasionante». «Aprender es la educación de 
la mirada y el sentimiento (sentir la cultura, el cine, el arte, el teatro, la 
música...), es preguntarse, escuchar al otro y estar en diálogo con el otro». 


Figura 3. Cartografia de Monica. 


+ Alba comparte con nosotras que «se aprende mejor en un entorno de bienestar» 
y reconoce como experiencias clave de aprendizaje «el interés y gusto por el 
conocimiento» (figura 4). 


Figura 4. Cartografia de Alba. 


* Teresa, en su cartografía, se identifica y se representa a sí misma como el 
personaje principal de las tiras de Frato, que se caracteriza por su vivacidad y su 
implicación con el entorno (figura 5). De nuevo, el aprendizaje encarnado en 
algo vivo, que la lleva a explorar sus experiencias de vida con una actitud 
ilusionada. 


Figura 5. Cartografia de Teresa. 


* Sara también utiliza una metáfora de la naturaleza, las raíces de un árbol 
(figura 6). Destaca la savia bruta y la elaborada que circulan: de nuevo otro 
elemento asociado al movimiento. El aprendizaje como una experiencia viva y 
de vida que se transforma continuamente y a lo largo de la vida: «la metáfora del 
árbol, que desde las raíces recoge todas las sustancias para llegar a donde estoy 
ahora y es a través de la identidad donde llego con todas las raíces». 


Figura 6. Cartografia de Sara. 


* Lluís enfatiza que «si estamos enseñando, hay que saber cómo hemos 
aprendido. Hay que tener claro qué es eso de aprender... y seguir aprendiendo 
con pasión». En su cartografía (figura 7) establece una clara diferenciación entre 
dos espacios: 1) lo aprendido (presente) y 2) lo que queda por aprender (futuro). 
Explicita un reconocimiento del pasado (lo aprendido) y un cierto optimismo en 
el futuro (lo que necesita aprender para seguir avanzando). 


Figura 7. Cartografía de Lluís. 


+ Sonia aprende de todo aquello que la rodea y la atrae. Ella aprende cada curso, 
no solo de sus alumnos, sino del Proyecto de Diversificación Curricular y de sus 
compañeros... Para ella es muy enriquecedor: «el aprendizaje es el nutriente que 
posibilita su crecimiento personal y profesional» (figura 8). 


Figura 8. Cartografía de Sonia. 


Atendiendo a cuánto ha explicitado el profesorado, consideramos el carácter 
rizomático del aprender y el devenir docente del profesorado de Secundaria. Sus 
concepciones y las experiencias de aprendizaje relatadas nos llevan a estimar 
que el aprendizaje del profesorado no siempre se produce de una manera 
jerárquica y predeterminada desde una lógica estructural, sino que, en la mayoría 
de los casos, crece sin un principio ni un fin y todas sus partes son conectables y 
desconectables (Deleuze y Guattari, 2015 [1980]). 


6.6. Docentes nómadas o con disposición a transitar por espacios lisos 


Los conceptos de espacio liso y estriado de Gilles Deleuze y Félix Guattari 
(2015 [1980]) nos resultan útiles para dialogar con las cartografías del 
profesorado, ya que pueden relacionarse con los espacios metafóricos que 
representan visualmente en sus cartografías. Los espacios estriados son aquellos 
que implican una serie de caminos o trayectorias predefinidas, mientras que los 
lisos son aquellos por los cuales los individuos transitamos sin un orden 
preestablecido. En este sentido, la pregunta que nos formulamos en relación con 
el aprendizaje de los docentes docente es: ¿qué experiencias producen nuevos 
devenires docentes? Más que encontrar aspectos comunes en todas las 
cartografías, lo que nos interesa es capturar las singularidades de los procesos de 
devenir de cada uno de los docentes, atender a la multiplicidad de sus relatos e 
historias de aprendizaje. 


Consideramos que un docente en devenir es un docente que está abierto a 
navegar por espacios lisos y que no necesita transitar únicamente por caminos 
previamente establecidos. Esto no significa que nunca lo haga, pero sí que se 
atreve a desplazarse por caminos inciertos que no sabe hacia dónde lo llevarán. 
En este sentido, coincidimos con Gorodetsky y Barak (2015: 15) cuando 
consideran «la enseñanza y el aprendizaje como un proceso complejo 
inseparable que emerge de la libertad y el espacio plano del crecimiento mutuo 
rizomático». 


Otro elemento presente en las cartografías y en los relatos de los docentes son 
los tránsitos. Ahora bien, ¿qué entendemos por tránsitos? Meaney y Lange 
(2012) diferencian entre el tránsito a través de contextos sociales —como puede 
ser entre el hogar y el lugar de trabajo— y el tránsito como devenir. Si partimos 
de que aprender «no tiene que ver solamente con saber algo, sino también con 
devenir alguien» (Radford, 2008: 215), entonces el tránsito es precisamente 
aquel proceso a través del cual pasamos a un estado distinto, ya sea porque 
implica una transformación, la construcción de nuevo conocimiento o nuevas 
maneras de posicionarnos en el mundo (Beach, 1999). 


Asimismo, si empleamos el concepto de tránsito entre contextos sociales, por 


ejemplo, entre el lugar de trabajo y el hogar, o entre una formación en el propio 
centro y una formación en otra institución, resulta interesante buscar 
continuidades y discontinuidades entre experiencias. Transitar entre el hogar y el 
centro educativo puede ser una cuestión menor para los docentes que perciben 
similitudes entre el conocimiento que es valorado en ambos contextos o entre 
cómo se considera que se debe interactuar con los otros individuos (Meaney y 
Lange, 2012). Sin embargo, para otros docentes que perciben que los contextos 
son muy distintos, el tránsito puede generar estrés y malestar. Esto sucede 
porque transitar entre contextos afecta a los procesos de devenir de los 
aprendices. 


En el diálogo con las cartografías, aparecen tanto espacios planos como 
estriados, pero en algunas de ellas se aprecia un cierto predominio del espacio 
plano, en particular las que usan metáforas que se sirven de la naturaleza. Por 
ejemplo, la metáfora de la mar utilizada por Montserrat (véase Figura 2) nos 
muestra zonas caóticas compuestas por olas y por el mar en calma, donde es 
difícil encontrar espacios estriados. En esta cartografía las diferentes 
experiencias, espacios y personas aparecen en la cartografía y se relacionan entre 
sí sin un orden preestablecido ni necesario. Algo parecido podemos decir de la 
cartografía de Manel (véase Figura 1), en la que el río, aun mostrando un orden 
secuencial (nacimiento, curso, meandro, salto, presa...), no necesariamente 
representa un espacio estriado. Aun cuando el nacimiento del río tiene que ver 
con los primeros aprendizajes, mucho antes del trabajo profesional, diferentes 
experiencias y espacios de aprendizaje pueden estar representados en las 
diferentes partes o accidentes del río. El salto puede simbolizar la experiencia de 
ser padre, pero también el paso de la escuela concertada a la pública. Cada 
accidente del río puede ser considerado una nueva metáfora que simboliza 
aspectos relevantes de su biografía de aprendizaje: la necesidad de la calma en el 
meandro, la revolución del salto o el estancamiento en la presa, donde el 
aprendizaje se detiene. 


El caso de Monica nos muestra también algunos elementos puntuales de una 
docente en devenir (véase Figura 3). Empieza su cartografía en un aula (como 
estudiante) y acaba en un aula (como profesora). Usa la metáfora de un camino, 
un espacio por el que transitar y devenir. Un camino construido, no 
preestablecido, sinuoso, lleno de ondulaciones y curvas. También Alba (véase 
Figura 4) destaca un momento clave en su cartografía que influirá de modo 
determinante su devenir como docente, cuando se propone «huir» de un entorno 
familiar desfavorable, reconociendo su resiliencia, su Capacidad para 


sobreponerse a unas circunstancias sobrevenidas y hallar la forma de perseguir 
su «ambición». 


Los tránsitos entre contextos se pueden apreciar en prácticamente todas las 
cartografías, pero, de forma especial, el tránsito que aparece constantemente es 
el que va del ámbito privado (familia amistades, tiempo libre) al institucional 
(escenarios formativos y escenarios profesionales). La mayoría de los docentes 
señalan el bagaje personal y social (amistades, familia, tiempo libre) en 
interacción con la formación académica y los puestos de trabajo desempeñados. 
Aunque en todas las cartografías se aprecia este tipo de tránsito, Teresa lo 
expresa de forma clara en su cartografía (véase Figura 5). Ella se sitúa en el 
centro rodeada de diferentes entornos: el familiar, el académico, el social 
(amistades y colegas), el profesional y el personal (espiritual y psicológico). 
Estos entornos los relaciona entre sí con flechas de diferente tipo, distinta forma, 
trazo y color. Algunas flechas simbolizan caminos de ida, de una sola dirección, 
y otros de ida y vuelta. En ocasiones representa esos tránsitos y múltiples 
influencias con mucha intensidad y, en otras, de forma más sutil. 


En el caso de Manel y Montserrat, los ámbitos o entornos se plasman de una 
forma mucho más lisa. Aparecen a lo largo de la metáfora del río y del mar, pero 
de forma poco estructurada, menos definida, más difusa. No obstante, cuando 
narran delante de la cámara cómo han elaborado sus cartografías, los van 
mencionando a medida que describen sus trayectorias vitales de aprendizaje, 
señalando sus mutuas influencias y su importancia. 


Algunos docentes hacen referencia a tránsitos concretos que los han llevado a 
devenir personas diferentes. En el caso de Manel, un cambio de trabajo; en el 
caso de Sara (véase Figura 6), una experiencia en un voluntariado. 


En la siguiente cita, Montserrat narra cómo su experiencia laboral en una 
emisora de radio le brindó una perspectiva diferente sobre cómo acceder a la 
cultura: 


La vida laboral también influye, ahí [en la emisora de radio] conocí a mi pareja y 
el mundo de la radio me parece fascinante. Después hice una colaboración en un 
barrio de Barcelona, donde hacía una sección de música clásica y también fue 
toda una revelación. Yo no es que sea una experta en música clásica y la sección 


era la reivindicación de que no tienes que ser un experto para poder disfrutar 
algo. Lo que hacía era cada semana ir a escuchar un concierto de música clásica 
y comentarlo, igual que comento una película sin haber estudiado cine. 


Monica también hizo referencia a algunos tránsitos significativos a lo largo de su 
vida, como el tránsito «de no saber leer a aprender a leer», un buen ejemplo del 
tránsito como devenir, como proceso, como recorrido por el que pasamos de un 
estado a otro distinto. Un tránsito que implica transformación y nuevas maneras 
de posicionarse en el mundo. Ella recuerda aquel día como un día feliz. La 
cartografía de Monica está profundamente marcada por la lectura, una 
experiencia que la lleva al «conocimiento interior y exterior», y por la escritura, 
una experiencia que le permite «entender el silencio y llenarlo de palabras». Para 
Mónica, la lectura y la escritura «son un viaje físico y espiritual en el que las 
maletas son las experiencias vividas». 


Otras cartografías presentan experiencias rompedoras o disruptivas en el devenir 
de los docentes, por cuanto los llevaron a replantearse las bases de su 
pensamiento. Incluso podríamos hablar de puntos de inflexión en sus 
trayectorias de aprendizaje. Por ejemplo, Manel hace referencia al «salto» que 
supuso ser padre y pasar de un centro concertado a un centro público: 


El salto de agua sería una pequeña metáfora dentro de la metáfora general que 
son los momentos de cambio. Hay un salto, caes y te lleva la corriente y este 
gran salto es pasar de la escuela concertada a la pública; esto supone nuevas 
experiencias de muchos tipos, nuevas vivencias que me influyen muchísimo. 
Después de esto, otra cosa que me influenció muchísimo en la manera de ver el 
aprendizaje, a mí mismo y mi vida, es ser y hacer de padre; para mí, si tuviera 
que destacar algo que en estos últimos años me ha influenciado, sería, sin duda, 
esto. 


La definición del salto de agua como «caes y te lleva la corriente» nos permite 
pensar en la sensación de vértigo que puede generar el cambio y la 
desorientación y aturdimiento que a veces se produce al dejarse llevar por la 
corriente. Pero, a la vez, en lo significativo que puede resultar para devenir otro 


docente. Precisamente cuando St. Pierre (1997) define el espacio plano, explicita 
que este no es necesariamente cómodo, sino todo lo contrario. Puede ser un 
espacio de disyuntiva o de incomodidad, porque puede implicar conflictos. 
Ahora bien, es precisamente en estos espacios de donde pueden emerger nuevas 
posibilidades y devenires. 


6.7. Cierre 


Después de dialogar con los relatos del profesorado, de la revisión de nuestras 
cartografías y de la lectura de referentes teóricos, en el marco de una 
conversación entre las cuatro autoras, exploramos la hipótesis de que las 
cartografías, cuanto más lisas eran más riqueza imprimían al discurso. 


No obstante, a medida que fuimos profundizando en esta tesis, nos dimos cuenta 
de que no podíamos establecer una gradación de «riqueza» en las cartografías, 
que no podíamos afirmar que «una cartografía era más rica que otra», pues en 
una misma cartografía pueden aparecer tanto elementos planos como estriados. 


En los procesos de aprendizaje, el espacio estriado se relaciona con seguir 
caminos previamente dibujados y delimitados, algo que en determinados 
momentos «da seguridad» y puede ser muy necesario, pero difícilmente abre 
caminos sorprendentes e inimaginables. En cambio, el espacio liso está 
relacionado con lo que vamos construyendo, sin necesidad de seguir un camino 
estipulado, sino abriendo vías a medida que se dan oportunidades para 
aventurarse a lo desconocido y lo que está por venir. 


Llegados a este punto, nos atreveríamos a afirmar que el modo como el 
profesorado se concibe a sí mismo como aprendiz afecta a su concepción y a su 
manera de trabajar con los estudiantes. Si partimos de la certeza de que estamos 
constantemente cambiando y aprendiendo a ser otros docentes, también 
concebimos a los estudiantes como subjetividades en constante devenir. Por 
tanto, como relataba Montserrat (figura 2) en el proceso de construcción de su 
cartografía, en cuanto docentes, por mucho que seamos expertas en unas áreas 
del conocimiento, unas líneas temáticas o unos contenidos, vale la pena estar 
dispuestas a que los estudiantes los cambien, los amplíen, los relacionen y hasta 
los cuestionen. 


A lo largo de este trabajo, hemos explorado las singularidades y los tránsitos en 
el aprender docente y en cómo un individuo deviene docente, cómo llega a ser el 
docente que ha aprendido a ser. Pero, de hecho, la misma experiencia de 
participar en esta investigación y de escribir este capítulo ha sido una 


oportunidad para que nosotras mismas pudiéramos devenir otras docentes. 
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17. Para preservar la confidencialidad y el anonimato del instituto y del 
profesorado que ha participado en la investigación, se han utilizado nombres 
ficticios y se han omitido las fotografías que pudieran identificar al centro. 


18. Como se ha señalado, los nombres de los docentes están anonimizados. 


7. El caso del Instituto Bonavista: el aprender 
corporeizado y biográfico 


SARA CARRASCO SEGOVIA y FERNANDO HERRAIZ GARCÍA 


Resumen 


Este capítulo relata el caso del Instituto Bonavista a través de la exploración de 
lo biográfico y lo corporeizado como nociones clave que contribuyeron a 
entender y repensar el sentido del aprender que emergió de la investigación 
realizada en el proyecto APREN-DO. Para ello se muestran algunas escenas 
vividas en dicho centro relacionadas con ambas nociones y que surgen de los 
encuentros llevados a cabo con el profesorado y los acercamientos al centro 
desde su arquitectura y sus espacios físicos y educativos. Asimismo, se revisa el 
sentido del aprendizaje que emergió de los relatos de los docentes y sus 
producciones cartográficas. 


7.1. Introducción 


El proyecto APREN-DO generó numerosas derivas y desplazamientos durante el 
proceso de investigación, una de las cuales relacionada con el modo en que se 
estaba concibiendo el aprendizaje y con cómo se accedía a los lugares donde este 
se producía. En este sentido, la manifestación de lo afectivo, lo biográfico y lo 
corpóreo en el proceso de aprender de los docentes fue fundamental. Esto hace 
que aprender se configure como un proceso corporeizado que les afecta. 


Cuando hablamos de la dimensión corporeizada y biográfica del aprendizaje nos 
referimos a que somos cuerpos que aprendemos en relación y que, por tanto, el 
aprendizaje es atravesado por el cuerpo. Además, el aprender se relaciona con 
las experiencias relevantes de nuestras vidas y cómo estas nos afectan, lo que 
hace que el aprendizaje tenga una capacidad afectiva que se encuentra ligada al 
pasado y al presente vivido por el cuerpo (Massumi, 2011). 


Indagar en esta línea nos llevó a tratar de entender los encuentros vividos, tanto 
con los docentes como los que surgieron durante la investigación, en términos de 
desplazamientos corpóreos, poniendo atención a los contextos específicos, los 
conocimientos situados y las resistencias que se podían generar. Con todo, 
nuestro objetivo se centró en recoger instantáneas de las dinámicas de relaciones 
que se producían, las disposiciones particulares de los cuerpos de los docentes e 
investigadores, y los afectos que se manifestaron al relacionarnos desde lo 
biográfico. 


Los relatos de los docentes y sus cartografías dieron pistas sobre la presencia del 
cuerpo a lo largo de su proceso de aprender y, en algunos casos, de su relación 
con lo material, lo arquitectónico y la espacialidad. Asimismo, los diversos 
modos que tienen los profesores de habitar dichos espacios se corresponden con 
un aprender que es, sin lugar a dudas, corporeizado, afectivo y se relaciona con 
sus biografías personales. 


Finalmente, la noción de corporeidad (corporeality), así como su aportación al 
estudio del cuerpo desde los nuevos materialismos, resulta de especial relevancia 
para pensar desde aquí cómo se articula este aprendizaje corporeizado de los 


docentes y mapear cómo aprenden, centrando la atención en el proceso que esto 
conlleva, y no en el resultado final. 


7.2. Presentación y entrada al centro: colocación de los cuerpos y 
acompañamiento 


En esta sección narraremos de una manera experiencial cómo fue nuestra entrada 
al centro, el primer encuentro y la presentación del proyecto, con el énfasis 
puesto en las colocaciones de los cuerpos, la experiencia vivida, lo que sucedió 
en los trayectos de camino al centro, así como los espacios físicos y la 
materialidad que formó parte de la investigación y de los aprendizajes que allí se 
generaron. 


El instituto estaba ubicado en un entorno semirrural, a una media hora de 
Barcelona y cerca de una de las mayores fábricas de Cataluña (SEAT). Esto hace 
que una parte de la población y de las familias cuyos hijos acuden al instituto 
estén vinculadas a ella o a los múltiples centros de proveedores que la rodean. 


Aquel día nos desplazamos hacia el centro en dos vehículos. Salimos de la 
Facultad de Bellas Artes, pues uno de nosotros tuvo que salir antes de su clase 
para poder unirse al grupo de investigadores. "Tomamos la autopista hacia el 
municipio situado a unos 30 kilómetros de Barcelona; el trayecto fue tan rápido 
como denso hasta que salimos de la autopista. De allí, el GPS nos condujo por 
un entramado de rotondas y calles bordeando la fábrica automovilística de SEAT 
y la red de empresas situadas a su alrededor. Finalmente, llegamos con tiempo 
suficiente para tomar un café en el bar de la estación de Ferrocarriles Catalanes, 
situada cerca del instituto, quitarnos la tensión del tráfico y consensuar entre 
todos la previsión de lo que íbamos a hacer. 


De forma distendida, se habló de estar atentos a tres momentos relevantes en el 
encuentro: el de la presentación, el de los acompañamientos individualizados 
para la realización de las cartografías y el registro videográfico de los relatos y 
de la argumentación del profesorado sobre sus cartografías. A pesar de que 
parecía que todo estaba organizado, teníamos la inquietud de aquel que llega a 
un lugar nuevo y no sabe a ciencia cierta qué va a pasar, aunque algunos ya 
habíamos tenido relación con algunos profesores del centro. Por un lado, Juana 
Sancho ya conocía a la directora, por haber compartido con ella espacios 
académicos, y, por otro lado, Fernando Herraiz ya conocía el instituto, porque 


tiempo atrás había sido invitado a compartir su experiencia de innovación 
docente del grupo Indaga-t** en un seminario con profesores. 


Al llegar, sobre las cuatro de la tarde, la espera nos permitió observar los 
espacios del centro. El edificio era de nueva construcción, con una entrada que 
daba a un vestíbulo amplio que hacía de distribuidor hacia las dos plantas del 
instituto, la zona de oficinas y de conserjería; detrás se intuía la zona de recreo. 
El vestíbulo, sin estudiantes, parecía plasmar lo que sucedía dentro de sus aulas; 
un mural con un corazón enorme hablaba de la implicación con la Maratón para 
recaudar fondos para temas relacionados con la salud-enfermedad que organiza 
la cadena autonómica TV3. Un árbol pintado de blanco con letras, como si de 
frutos se tratase, fue la evidencia que quedó del trabajo con un grupo de 
estudiantes «conflictivos». Recortes en forma de pétalos colocados en las 
columnas eran los restos de la actividad que se hizo para Sant Jordi. Un póster 
con los retratos de los estudiantes dejaba constancia de la despedida de un 
docente por jubilación. Los murales colocados en las vidrieras de la recepción 
evidenciaban el trabajo visual que se desarrollaba en el centro (figuras 1 a 5). 


Finalmente llegó Catalina, la directora del centro, que nos acompañó a la 
biblioteca, espacio que había cambiado su uso. Ahí esperamos la llegada de los 
docentes con los que íbamos a reunirnos aquella tarde. Con la inquietud de quien 
no sabe lo que va a suceder, recolocamos las mesas de una forma que nos 
permitiese vernos y escucharnos los unos y los otros de la manera más horizontal 
posible. Cuando llegaron los docentes, después de saludarnos, nos sentamos 
entremezclados, de forma que no se distinguía quiénes iban a asumir el papel de 
docentes/colaboradores y quiénes el de investigadores/acompañantes (figura 6). 


Figuras 1 a 5. Detalles de espacios interiores del Instituto Bonavista. 
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Figura 6. El inicio del primer encuentro. 


Fernando Hernández, como investigador principal, asumió la responsabilidad y 
tomó la palabra para coordinar las presentaciones individuales. Tras presentarnos 
y exponer de forma breve nuestra labor y los campos disciplinares a los que nos 
vinculamos, cada uno de nosotros argumentamos qué nos había llevado a aquel 
encuentro. Mientras que nosotros hablábamos de cuáles eran los objetivos de la 
investigación, el profesorado parecía asumir la sesión como un espacio de 
formación docente. Aunque en aquel momento las expectativas de unos y otros 
no parecían coincidir, la breve presentación del proyecto y la aclaración de la 
actividad que se iba a realizar nos ayudaron a ponernos en movimiento abiertos a 
lo inesperado. 


Una vez finalizadas las presentaciones, se fueron formando parejas, configuradas 
por un investigador/acompañante y un docente/colaborador. Esta agrupación nos 
llevó a mover otra vez las mesas buscando espacios de intimidad en donde poder 
conversar de manera tranquila. Solo uno de nosotros comenzó a trabajar con tres 
docentes al mismo tiempo, dado que el número de colaboradores era mayor que 
el de acompañantes. Tan pronto como se detuvo el ruido de las mesas al 
deslizarse por el suelo se iniciaron los encuentros para pensar, argumentar y 
cartografiar las experiencias de aprender tanto fuera como dentro del instituto. 


La prudencia nos llevó a recomendar que iniciaran la labor esbozando, en un 
formato reducido, aquello que querían cartografiar. Ese fue un momento en el 
que, algunos de pie y otros acomodados alrededor de una mesa, tuvieron que 
rememorar recuerdos para hacer frente al problema de organizar y plasmar 
visualmente aquello que para ellos era significativo en sus procesos de aprender. 
Los silencios que acompañaban el pensar se intercalaban con las 
argumentaciones que se entrecruzaban en la conversación. En algunos casos, el 
acompañamiento consistió en sosegar la inquietud de los docentes que se 
reconocían ajenos a una práctica artística; con otros, propició charlas que 
sacaban a la luz experiencias que quizá no habían sido relevantes hasta entonces 
(figuras 7 y 8). 


Figuras 7 y 8. Disposiciones de los cuerpos para realizar las cartografías. 


Una vez acabados los bocetos, cada uno se dispuso a realizar la cartografía en 
tamaño ampliado para su versión definitiva. Para ello, colocamos como soporte 
un papel de 70 x 50 en el cual cada docente, con su acompañante, se dedicó a 
plasmar lo imaginado utilizando materiales diversos. Mientras que los primeros 
bocetos estaban elaborados con lápices y bolígrafos, las versiones definitivas de 
las cartografías iban tomando forma con otros materiales; por ejemplo, 
rotuladores para señalar recorridos y tomar anotaciones, y gomets y post-it para 
indicar elementos relevantes que daban sentido al pasado recordado para la 
realización de la cartografía (figura 9). 


Figura 9. Detalle de la cartografía de María. 


Así fue como los primeros esbozos de María (profesora de Lengua Castellana), a 
modo de bocadillo de cómics, se transformaban en una cartografía llena de color 
que relacionaba conceptos, lugares y experiencias de manera rizomática. Del 
mismo modo, Elena (profesora de Química) representaba sus tránsitos 
mezclando figuras geométricas y anotaciones. Así, todos y cada uno de los 
docentes fueron realizando los bocetos, los cuales, en muchos casos, visualmente 
no tenían demasiado que ver con las cartografías que resultaron, ya que los 
materiales de los que disponían mediaron en sus composiciones finales. El tono 
de las conversaciones que resonaban más allá del binomio 
colaborador/acompañante, así como las miradas de soslayo, hacían que las 
conversaciones de los otros grupos se sucedieran con fluidez, al ritmo que cada 
uno marcaba (figuras 10 y 11). 


Figuras 10 y 11. Proceso de realización de los bocetos de las cartografías. 


1 Í 
771 ! PA 
| le «LAGUN! Doll 
| | 


Ver a docentes trabajar como si fueran alumnos de un grupo de Educación Visual 
y Plástica nos hacía pensar en las disciplinas que impartían, y más aún cuando, 
en algunos casos, se unieron para compartir lo realizado. Veíamos en las 
ondulaciones de la cartografía de Catalina reminiscencias de la Física; la simetría 
de Elena podría pasar por un esquema de una clase de Química; lo rizomático 
que caracterizaba la cartografía de María hacía pensar en las conversaciones en 
el aula de Lengua Castellana; los espacios representados por Joan parecían el 
resultado de una lección de geometría descriptiva, etc. Sin pretender entrar en 
valoraciones o análisis de las producciones cartográficas, nos pareció advertir 
una relación entre las disciplinas y las maneras de dar cuenta visualmente de las 
trayectorias de aprendizaje (figuras 12 a 15). 


Figuras 12, 13, 14 y 15. Cartografías (en orden de las agujas del reloj) de 
Claudia, Elena, Joan y Catalina. 


Catalina (directora y profesora de Física) y Joan (profesor de Educación Visual y 
Plástica) solicitaron acabar sus cartografías después de terminado el primer 
encuentro. La primera, para acabar de ordenar y mejorar la presentación, y el 
segundo, para digitalizar su diseño usando herramientas infográficas. 


Cuando los docentes terminaban sus cartografías, se registraron en vídeo, de 
manera individual, los relatos y argumentaciones de lo que habían representado 
y de aquello que les resonaba del encuentro. En un aula anexa a la biblioteca, y 
aislados del resto de los compañeros, cada uno, delante de la cámara vídeo, 
contaba, junto a su cartografía, el proceso que había seguido. En sus relatos 
exponían los modos de aprender, los momentos de inflexión, las compañías 
cómplices, sus conflictos y desencuentros, sus posiciones y colocaciones, el 
papel de los demás en su aprendizaje, etc. Después de pasar uno tras otro por el 
objetivo de la cámara, se fueron marchando a medida que acababan su 
intervención. Mientras recogían sus cosas, los docentes valoraban la experiencia 
de una manera positiva y quedaron a la espera de una devolución. Unos meses 
después, y como parte del proceso de la investigación, nos volvimos a encontrar. 


7.3. ¿Qué se manifiesta en las cartografías? 


Después de relatar cómo fue el proceso de producción cartográfica y la narración 
oral de los docentes, en la cual nos explicaron qué significaban sus cartografías, 
por qué habían elegido esos elementos, a qué se referían las metáforas 
empleadas, de qué hablaban y cómo entendían sus procesos de aprendizaje, nos 
proponemos dialogar con algunas de estas producciones y conectar la teoría con 
aquello que manifestaron. Si bien surgieron muchas nociones respecto al 
aprender, aquí nos detendremos solo en dos aspectos relevantes para este 
capítulo: la importancia de los lugares geográficos y la espacialidad, y la 
presencia de los otros en el aprender de los docentes. 


7.3.1. La significación de los lugares geográficos y la espacialidad en el 
aprender 


Al sumergirnos en las cartografías y en las historias de aprendizaje del 
profesorado para dialogar sobre todo ello (no solo en el caso del Instituto 
Bonavista, sino también en los otros casos), fue posible advertir que, para 
muchos docentes, el cómo aprenden —dentro y fuera del instituto— tiene una 
conexión directa con la experiencia del cuerpo, los espacios físicos y 
arquitectónicos, así como con el medioambiente. De este modo, podemos decir 
que el aprender atiende a las prácticas y a las relaciones sociales (discursivas), 
físicas y materiales. De este hecho fuimos conscientes en el momento en que, 
por ejemplo, revisamos la grabación de Joan: 


La cartografía que he utilizado está basada en un espacio físico, un espacio 
complejo y muy caótico que hay en mi pueblo, donde nací. Es un espacio 
subterráneo que para mí se ha convertido en un espacio de reflexión. Al mismo 
tiempo este espacio caótico me sirve para recolocarme [...] Es un espacio que 
voy profundizando hacia abajo, es una especie de sótano, con espacio circular, 
medias circunferencias en las que me estoy situando. Aquí ya se ve en planta, el 
proceso de aprendizaje como profesor [...] Me ha marcado todo el proceso de 
aprendizaje la construcción arquitectónica. (Joan) 


Al dialogar con relatos como el de Joan, no podemos obviar que los elementos 
que forman parte del aprender van más allá de lo humano y lo discursivo, pues 
se implican fuerzas que tienen que ver con lo material y lo espacial. En este 
sentido, siguiendo el recorrido interdisciplinar y multisensorial sobre la 
experiencia, el conocimiento y la práctica, Sarah Pink (2009) utiliza casos reales 
para animarnos a desafiar, revisar y repensar las entrevistas, las observaciones 
participativas y las investigaciones del mundo digital. Todo ello con el objetivo 
de entender la etnografía de una manera sensorial. Esto supone adoptar una 
perspectiva que preste especial atención a cómo el entorno y los espacios físicos 
y arquitectónicos se relacionan y se enredan con los cuerpos de los sujetos, lo 


cual realza la importancia de la experiencia y de la percepción sensorial del 
cuerpo. 


En el caso de María (figura 9), cuando nos explicaba qué significaban los 
elementos dispuestos en su cartografía, decía que todos eran caminos que se 
conectaban con sus modos de aprender, y uno de ellos la llevaba a sus orígenes, 
a su pueblo y a las sensaciones que experimentaba al recordarlo. De algún modo, 
nos permitía ver/pensar cómo lo vivido, desde la niñez hasta el presente, se ha 
cruzado en su subjetividad de profesora, al subrayarse las conexiones entre la 
acción y el entorno, el sujeto y el objeto, el espacio y el tiempo, el yo y sus 
significados. En este sentido, nos llevaba a pensar de modo similar al caso de 
Joan sobre la importancia del entorno como constituyente de los procesos de 
aprender. 


Todo son como caminos que me llevan. Uno comienza en la riqueza del pueblo, 
que para mí es la plaza... Todo es un círculo que se va ampliando, desde tu niñez, 
todo lo que vas haciendo y cómo te influyen. Mi pueblo está en Soria, un pueblo 
frío..., con muchas horas de biblioteca. Interior, de reflexión de pensamiento, de 
autoridad. (María) 


Aquí es posible entender los sentidos de una manera interconectada que van más 
allá de la escucha y la observación. Para Sarah Pink (2009), repensar la 
investigación como algo reflexivo que implica el género, lo visual, digital, 
sensorial y corporal puede revelar ideas importantes sobre la constitución de la 
persona y la articulación de posibles relaciones de poder. Esta idea busca 
mantener o construir conexiones entre lo material, el sujeto y las formas de 
conocer asociadas a la producción de esta relación, lo que requiere nuevos 
modos de entender el proceso de investigar desde el tratamiento de la 
información, la producción de conocimientos y los modos de conocer. Por ello, 
durante esta investigación renunciamos al análisis tradicional de las cartografías 
y los relatos (véanse capítulos 2 y 3), para proponernos dialogar a partir de lo 
que esto nos permitían pensar. 


7.3.2. La significación de los otros y del compartir en el aprender 


Otro aspecto destacable es la importancia que tienen los otros y la acción de 
compartir en la constitución del aprendizaje desde lo biográfico. Esto, a su vez, 
apunta también a cómo los cuerpos se ponen en relación entre ellos y cómo el 
otro pasa a ser un facilitador de la relación y del proceso de aprendizaje que se 
construye a través de esta relación, como en el caso de Claudia: 


No había reflexionado aún sobre cómo aprendo [...] Aprendo bastantes cosas de 
mis compañeros, de las experiencias que tienen mis compañeros en el aula, de 
mi propia experiencia docente con los alumnos [...] Aprendo de mis propios 
errores y los soluciono, los mejoro, los cambio [...] Son estadios en mi vida que 
me han posibilitado ser profesora. (Claudia) 


Fernando Hernández y Montserrat Rifa (2011) proponen que la emergencia de la 
experiencia narrada y corporeizada es una fuente de saber y conocimiento 
asociada al giro narrativo (Bruner, 1987; Clifford y Marcus, 1986; Geertz, 1989) 
y autobiográfico que comenzó a finales de los años setenta en las ciencias 
sociales. Al respecto, la experiencia de aprender y construir conocimientos no 
solo se entiende por medio de operaciones mentales, sino que se estructura a 
través de las historias y relatos significativos de nuestras vidas. 


Todo está conectado. Desde la creación de tu profesión, de tu familia, hasta lo 
que te han ayudado tus amigos, tus viajes, tus pérdidas, tus soledades, tus 
encuentros [...] Todo está comunicado, no puedo dejar de ser yo para ser 
profesora. (María) 


Junto con esto, es inevitable pensar que es la experiencia y la narración de 


nosotros mismos (de nuestros cuerpos) lo que nos lleva a entrar en contacto con 
los demás. Por tanto, no hay narrativa sin sujeto, sin experiencia y sin relación 
(Planella, 2006). Esto es lo que empuja a estos docentes a narrarse desde sus 
conexiones más vitales, biográficas y afectivas. 


7.4. Sentidos de un aprender corporeizado y biográfico 


Aprender es pensar en un recorrido que no se sabe a ciencia cierta cuándo 
empieza y, que efectivamente, nunca acaba. En este sentido, esta investigación 
nos ha permitido pensar en cómo aprendemos (afectiva, biográfica y 
corporalmente), dónde aprendemos (escenarios de aprendizaje), con quién 
aprendemos (aprender con otros, y cómo nos afecta aquello que aprendemos, 
cómo aprendemos y con quién aprendemos. La investigación también nos ha 
llevado hacia un entendimiento del aprender expandido a lo corporal y a lo 
biográfico, que, a su vez, se conecta con muchas otras nociones que se tratan a lo 
largo de este libro, como el afecto, la narratividad, la subjetividad, el 
nomadismo, el devenir (becoming)... 


Sin embargo, en este capítulo nos hemos detenido a explicar, de forma breve, el 
cambio ontológico y epistemológico del sentido del cuerpo que utilizamos en 
esta investigación, así como a aclarar a qué nos referimos con aprendizaje 
corporeizado. 


El aprendizaje corporeizado no solo se refiere a un cuerpo que tiene que ver con 
una dimensión física y biológica que está presente, aunque lo haga desde el 
ocultamiento y la pasividad. Ni tampoco se refiere únicamente a una dimensión 
simbólica del cuerpo que permite al sujeto pasar de una categoría objetivada a 
una categoría subjetivada mediante una construcción social y discursiva. Tiene 
que ver con una experiencia que es atravesada por lo afectivo, una fuerza 
constituyente de la materia y lo material, lo «no humano» y «más que humano» 
que, a la vez, se constituye de ello recíprocamente. Esto modifica la 
comprensión ontológica y epistemológica del cuerpo, ya que lo traslada a otro 
lugar: a un lugar inhumano, más que humano, más allá de lo humano y que lo 
aproxima con el mundo (Rogoswka Strangret, 2017). 


El cuerpo que actúa dentro de este aprendizaje corporeizado es un territorio 
experiencial, una zona de indecisiones, conexiones, movimientos y relaciones 
que atraviesan todo el espectro educativo, el proceso de aprendizaje y las 
relaciones educativas. Un cuerpo que se pone en acción a partir de diversas 
fuerzas y que actúa como un devenir constante trayendo estructuras y generando 


eventos dentro de las experiencias del aprender. 


En consecuencia, pensar desde estos territorios cómo se articula el aprendizaje 
corporeizado de los docentes plantea, como mínimo, dos retos: 1) abandonar la 
idea de que el cuerpo solo puede entenderse desde su orden cultural, simbólico o 
biológico, y 2) abandonar la idea que el cuerpo solo se configura a partir de las 
dualidades y concepciones binarias (hombre/mujer, público/privado, 
natural/cultural...) que durante años han mediado el discurso del cuerpo y su 
comprensión. 


Finalmente, para dar cierre a este capítulo quisiéramos destacar una frase de una 
de las docentes del instituto, que creemos que ejemplifica la realidad de muchas 
escuelas, institutos y universidades, incluso hoy en día. 


Me parece increíble que nosotros estemos hablando de aprendizaje corporeizado 
cuando a los estudiantes todavía se les está enseñando el aprendizaje 
acumulativo. 
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8. La cartografía como estrategia de investigación y 
formación 


ESTIBALIZ ABERASTURI APRAIZ, JOSÉ MIGUEL CORREA 
GOROSPE y AINGERU GUTIÉRREZ-CABELLO BARRAGÁN 


Resumen 


Si el foco de atención del proyecto APREN-DO transitó entre la comprensión 
del aprendizaje del profesorado y el aprendizaje de los investigadores, en este 
capítulo retomamos el objeto inicial de la investigación. Nuestra intención es 
dialogar aquí sobre aquellas experiencias cartográficas acerca del aprender de 
maestras y futuras maestras, que nos permitieron explorar los distintos talleres 
que realizamos y que nos posibilitaron explorar otros sentidos sobre el aprender 
de los docentes. 


8.1. Vivir la investigación como un proceso de permanente problematización 
de identidades, temáticas y metodologías 


Durante estos últimos años nos hemos dedicado a la formación y a la 
investigación. Con este enunciado abstracto y distante nos referimos a haber 
estado inmersos en una experiencia continuada de relaciones, de vínculos, de 
contactos y de emociones que han contribuido a con-formarnos. Tenemos la 
suerte de poder investigar temas candentes y atractivos que están vinculados a 
nuestra docencia en la Facultad de Educación. Nos dedicamos a la formación 
inicial de docentes, pero también trabajamos en la formación permanente del 
profesorado en ejercicio dentro de diferentes niveles de enseñanza. Nuestros 
proyectos de investigación siempre giran en torno a temáticas relacionadas a 
cómo construyen los docentes su identidad profesional y, por tanto, en torno a su 
propio proceso de aprendizaje. 


A lo largo de nuestro desarrollo profesional hemos aprendido a transitar con 
mayor o menor acierto entre la investigación y la docencia. Los contactos y 
redes que hemos ido construyendo, las metodologías desarrolladas y los dilemas 
o problemas emergentes que hemos abordado han supuesto un estímulo 
permanente para cuestionar nuestro modelo de formación. También lo ha sido 
para problematizar el tipo de docente que estamos contribuyendo a formar, 
incluso las relaciones pedagógicas o de comunicación que promovemos en 
nuestras clases. Todo ello ha permitido que lo llevado a cabo durante nuestra 
actividad investigadora en el desarrollo de los diferentes proyectos alimentase 
otras estrategias y cambios en nuestra práctica cotidiana en las aulas. 


Al embarcarnos en este último proceso de investigación, que apelaba a nuestra 
necesidad de renovación metodológica, a la revisión de las bases 
ontoeticoepistemológicas y metodológicas de nuestro posicionamiento 
investigador (Correa, Aberasturi y Belategi, 2017), descubrimos en lo 
cartográfico una posibilidad de ir más allá de lo narrativo. Nos dirigimos hacia 
otras formas de representación textual y visual, así como de presentación de la 
experiencia que transcendiesen nuestras prácticas habituales de investigación y 
promovieran oportunidades de desplazamiento y cambio. Un giro que, sin 


olvidarnos de la complejidad de las situaciones, experiencias y posicionamiento 
de los sujetos participantes y de los investigadores, también nos permitiese 
enriquecer nuestras prácticas investigadoras y transformar nuestra forma de 
abordar la formación de futuros docentes. 


Si algo nos ha quedado resonando de la práctica crítica que hemos desarrollado 
durante estos últimos años, ha sido entender la investigación educativa como un 
proceso que nos permite problematizar lo naturalizado. Problematizar no solo las 
prácticas educativas, al considerarlas de manera no fragmentada, sino también la 
propia perspectiva de investigación. Desde sus bases epistemológicas hemos 
cuestionado los modos de conocer, nuestras maneras de indagar, el análisis de las 
identidades de los investigadores y sus posiciones políticas, hasta la concepción 
de la realidad o la dimensión ética de la relación con los otros. 


Si el foco de atención del proyecto APREN-DO fue transitando desde el 
aprendizaje del profesorado hacia el aprendizaje de los investigadores, en este 
capítulo retomamos el foco inicial a partir de lo que tuvo lugar en los talleres y 
experiencias cartográficas que vivimos con maestras y futuras maestras. El 
diálogo que este proyecto nos hizo iniciar a partir de los denominados nuevos 
empirismos y materialismos (Hernández Hernández y Revelles Benavente, 
2019) parecía que nos alejaba de la práctica educativa y de los problemas del 
profesorado. Lejos de ser así, lo que hemos experimentado en este proyecto, 
gracias a la vinculación con las perspectivas poscualitativas (Lather y St. Pierre, 
2013), han sido unos tránsitos de crecimiento que nos han llevado a rotar por 
diferentes perspectivas de análisis. Estos movimientos nos han brindado una 
estrategia necesaria para (de)construir nuestro conocimiento profesional e 
intentar renovarlo y expandirlo. 


Cuando iniciamos APREN-DO uno de los grandes retos fue el desafío 
cartográfico y, una vez sumergidos en la dinámica de explorar las posibilidades 
que las metodologías artísticas nos ofrecían como investigadores, se nos 
presentó la oportunidad de llevarlo a nuestras actividades de formación inicial y 
formación permanente. Para desarrollar este capítulo hemos seleccionado dos 
experiencias vinculadas a la formación, donde la utilización de la cartografía nos 
ha servido para explorar el propio aprendizaje del profesorado en ejercicio y del 
aprender de los futuros investigadores en educación. La primera experiencia da 
cuenta de un taller realizado con los miembros de la red Artikertuz que 
organizamos junto a Sara Carrasco, investigadora del grupo Esbrina de la 
Universidad de Barcelona; la segunda se desarrolló en el contexto de un máster 


dirigido a la formación de investigadores educativos. 


8.2. Cartografiar el lugar donde se ubican las experiencias educativas 


El sentido del arte y la educación siempre ha sido entender las artes como 
espacios de experiencia que expanden el sentido de pensar en el presente [...] 
para poder plantear preguntas nuevas sobre el presente y el futuro. (Fernando 
Hernández, 2017) 


Durante estos últimos cinco cursos académicos hemos estado reuniéndonos una 
vez al mes profesoras de Infantil, Primaria y Secundaria, y también educadoras 
extraescolares, mediadoras culturales y profesorado universitario, dentro de la 
comunidad que denominamos Artikertuz (www.artikertuz.es). El objetivo de 
estos encuentros es compartir nuestra práctica en torno a experiencias de 
pedagogía artística que realizamos en nuestros entornos de trabajo. Desde la red 
Artikertuz no desaprovechamos la oportunidad de invitar a personas implicadas 
en la educación artística o en la investigación basada en las artes cuando visitan 
San Sebastián. De esta manera hemos tenido la oportunidad de escuchar y 
compartir sesiones de trabajo con Judith Vidiella, Fernando Hernández, Imanol 
Agirre o Sara Carrasco. En concreto, la visita de Sara Carrasco nos brindó la 
oportunidad de profundizar en el sentido que tiene lo cartográfico en la relación 
entre la investigación y la formación. Por su vinculación a la investigación 
basada en las artes y al proyecto APREN-DO, pensamos que sería adecuada para 
impartir un taller de cartografías con el grupo que formamos Artikertuz. De esta 
manera, aprovechamos su presencia en San Sebastián en diciembre de 2018 para 
que llevase a cabo un taller con los docentes participantes el proyecto (figura 1). 


Figura 1. Experiencias cartográficas en la red Artikertuz. 


8.2.1. ¿Qué conexión tenemos con el mundo contemporáneo? 


Invitamos a Sara Carrasco a la sesión mensual de Artikertuz con el propósito de 
cartografiar y reflexionar sobre el lugar que ocupan las experiencias de 
enseñanza que llevamos a cabo como educadoras. Al hacer la convocatoria a las 
participantes de Artikertuz, se les pidió que trajesen objetos que considerasen 
significativos de su experiencia como docentes. Sara nos propuso mapear estas 
experiencias a partir de dichos objetos, que tenían que estar relacionados con 
nuestra experiencia de aprender y enseñar. Se pretendía generar una red de 
conexiones y cartografiar nuestras trayectorias de aprendizaje, poniéndolas en 
relación y compartiendo las diferentes posiciones de cada participante y la 
mirada sobre los mundos de los que formamos parte. A partir de este mapeo 
buscamos responder a estas preguntas: ¿qué nos cuentan estos objetos sobre 
nuestro ser docente? y ¿cómo afectan a la práctica pedagógica? 


En cierto modo, lo que realmente buscábamos era indagar sobre qué conexiones 
establecemos entre lo que hacemos dentro de nuestras prácticas educativas y lo 
que está ocurriendo en el mundo. Se trataba, en definitiva, de profundizar en la 
posible dialéctica que establecemos entre los espacios de aprendizaje dentro y 
fuera de lo institucional, en el momento de desarrollar nuestras propuestas de 
enseñanza. 


8.2.2. ¿Qué pasa en el mundo y cómo nos está afectando? 


A partir de los objetos que se trajeron a la sesión, fuimos conversando y 
colocándolos sobre la mesa (figura 2). Los miembros del grupo se fueron 
vinculando a lo que cada persona decía y entre todas acabamos construyendo 
una red que nos llevó a determinar nuestra relación con lo material y de qué 
forma estos objetos estaban interfiriendo en nuestros modos de hacer. De alguna 
manera, revisar la experiencia desde la conversación que propiciaban los objetos 
nos llevó a redefinir el tiempo, las relaciones entre profesorado y estudiantes, los 
procesos nómadas de aprendizaje y los afectos que llegan a establecerse entre 
distintos agentes. 


Figura 2. Cartografía colectiva desarrollada durante el taller. 


8.2.3 Ideas clave que emergieron 


Uno de los objetos clave fue la silla, que etiguetamos como Inmovilismo. La 
silla como objeto resulta muy significativo en nuestro quehacer diario, al afectar 
al cómo y al dónde colocar los cuerpos de los estudiantes. Buscamos 
problematizar este inmovilismo y desvelar de qué forma están determinados 
nuestros modos de hacer pedagógicos. 


Los viajes y el aprendizaje desde una posición nómada fue otra de las ideas clave 
que emergió. Una de las características contemporáneas es el desplazamiento 
low cost, unido a un aprender más expansivo. El profesorado viaja y tiene la 
oportunidad de adquirir mayor conocimiento cultural, aun a riesgo de ser turista- 
consumidor, en un marco donde todo resulta exótico y atractivo sin generar 
extrañeza. Pero ¿existe una transferencia entre lo que ocurre fuera de la escuela y 
nuestros modos de enseñar? ¿Se nos ha permitido poner en cuestión nuestra 
experiencia a partir de lo que hace el otro? 


Los objetos en los que muchas coincidimos fueron los tecnológicos. Lo cual nos 
sirvió para revisar algunas tensiones, ya que dentro de las tareas administrativas 
que hemos de llevar a cabo como docentes siempre nos sentimos bajo la 
sospecha y la obligación de tener que justificarlo todo con informes 
interminables y tareas de registro de cualquier actividad. Nos preguntábamos 
sobre posibles modos de resistencia frente a los ritmos que nos impone la 
tecnología diseñada por determinadas personas y que, en cierto modo, 
necesitamos subvertir porque van en contra de nuestra propuestas y 
planteamientos educativas. Esto nos llevó a recuperar algunas de las ideas de 
Byung Chul (2012) sobre la clase de sujeto/docente de rendimiento en que la 
sociedad contemporánea nos demanda convertirnos. Disciplinados, pero también 
rápidos y productivos por efecto de los esquemas positivos del poder que actúan 
de forma eficiente sobre nuestras conductas y deseos. 


Sin embargo, no nos detuvimos ahí y revisamos también lo que esta clase de 
tecnologías nos aportan. Reconocimos su lado positivo cuando las utilizamos 
como registro (fotos, vídeo, audio) y como estrategia documental para 
posteriormente reflexionar sobre la experiencia docente. Algunas de las 


inquietudes sobre las que Sara (Carrasco, Zúñiga y Bogarín, 2017) viene 
pensando y que quiso traernos a la sesión en torno al papel de lo digital 
subrayaban la capacidad que posee lo virtual para sacudir lo ontológico y para 
desarticular y trastocar la lógica que articula nuestras formas de conocer. En este 
sentido, compartir nos ayudó a posicionarnos frente a un entramado de 
materiales que nos fuerzan a vivir la experiencia artística y docente desde otro 
lugar. Dentro de ese enredo de materiales por los que nos vemos afectados, 
también aparecieron las tecnologías no digitales, como el estuche o los lápices. 
La materialidad de los objetos físicos seguimos interpretándola como valiosa 
para la expresión artística, por su Capacidad para el tacto, el rastro o el volumen, 
y han de formar parte de nuestra manera de hacer cotidiana en la enseñanza. 


Compartimos objetos asociados a la cultura y la identidad, muy unidas a 
tradiciones e historias locales con las que conectamos emocionalmente y que 
conviven simultáneamente con lo contemporáneo, como pueden ser la txapela y 
el baile vasco. Y rescatamos nociones clave como es el cuidado (cuidado a lo 
natural, a las plantas, a todos los seres vivos) y la necesidad de un aprendizaje 
que nos afecte (figura 3) porque perturba nuestras ideas más arraigadas y nos 
movilizan hacia una nueva forma de posicionarnos ante los retos que nos 
presenta nuestra realidad. Hablamos de lo que supone pasar de una sociedad 
disciplinaria a una de rendimiento, de la cual nos hablaba Byung Chul (2012), en 
la cual nos falta tiempo para la reflexión y espacios donde tomar aire. Buscamos 
lugares donde pensarnos y los referentes artísticos parecen permitirnos resistir 
desde lo contemplativo y reflexivo ante los desafíos de una sociedad 
progresivamente más desigual, mercantil y precarizada. 


Figura 3. El lugar del cuidado dentro de la cartografía grupal. 


Como reflexión final, podríamos decir que, a partir de la cartografía, 
reconocimos algunas dimensiones de la realidad que consideramos valiosas para 
comprender de qué manera se están viendo atravesados los actuales modos de 
ser y hacer del profesorado. Nos encontramos con un sujeto que, frente a un 
exceso de trabajo y rendimiento que se autoexplota (Byung Chul, 2012), se está 
viendo apartado del sentido último que guarda su profesión docente. El 
encuentro en comunidad, sin embargo, se convertía en una expresión de 
resistencia frente a la normalización de nuestras prácticas y a la 
individualización de la profesión que no cesa de negar la subjetividad de quienes 
participan de ella. Estos espacios que se originan en Artikertuz parecen 
convertirse en lugares de afectos y cuidados donde problematizar, compartir y 
comprender a través de la conversación que activa una cartografía de nuestra 
realidad aquellas tensiones, pero también las líneas de fuga que encierra nuestra 
tarea dentro de lo educativo. 


8.3. Más allá de lo cartográfico como estrategia de formación e investigación 


La experiencia cartográfica en torno a cómo nos constituimos como 
investigadores y la reflexión de dónde aprendemos, con qué y con quién la 
hemos venido utilizando también como un recurso formativo en los másteres de 
investigación en los que participamos (figura 4). 


Figura 4. Cartografías elaboradas por investigadores. 


Para este texto hemos seleccionado una experiencia cartográfica de una alumna 
que ha cursado el máster el curso académico 2018-19. La cartografía formaba 
parte de las tareas que debía realizar para superar la asignatura: una cartografía 
que respondiese a cómo aprenden a ser investigadores en la sociedad 
contemporánea. La orientación de la actividad viene a promover un proceso 
reflexivo que sirva a los futuros investigadores para darse cuenta de la 
complejidad del aprender en esta sociedad. Otros efectos colaterales que trae 
asociada esta experiencia son la crítica a definiciones estereotipadas del 
aprendizaje o al proceso por el que nos percatamos de los múltiples contextos 
donde aprendemos, o cómo lo digital/virtual atraviesa muchos de estos 
aprendizajes. La cartografía de M. (figura 5), que hemos llamado carto- 
performance, fue grabada con su consentimiento durante una de las sesiones del 
curso. A continuación, aparece el texto transcrito de lo que ella nos expresaba 
durante su performance cartográfica, y seguidamente expondremos lo que nos 
permitió pensar y relacionaremos lo presentado con un marco más amplio en el 
cual reelaborar el significado y el alcance de su aprender. 


8.3.1. La carto-performance de M. 


Bueno... Yo voy a ir creando lo que me venga. He estado pensando en hacer una 
cartografía. Pero no quería hacer nada consumista para que luego fuese a la 
basura. Quiero hacer algo que va aparecer aquí pero luego va a desaparecer. 
Porque, para mí, la cartografía era como parar el tiempo un momento, y decir 
«voy a reflexionar, voy a ver en qué situaciones aprendo. Yo me siento que 
aprendo en qué lugares o con qué gente aprendo y entonces voy a mostrarlo», así 
tal cual. Entonces yo he decidido que, como para mí la playa es un lugar muy 
importante, pues traer arena en este bote, que es como todo el aprendizaje que 
llevo hasta ahora. Y voy a ir haciendo. Lo primero que voy a remarcar es mi 
casa, que es como mi seguridad. 


Figura 5. La carto-performance de M. 


Como lugar, pero sobre todo como personas que forman parte de ella 
(seguridad). Porque para mí el aprendizaje, el gran aprendizaje de mi vida 
empieza con el entorno más íntimo que es la casa y la familia. Luego quería 
clasificarlo en dos partes diferentes: uno más personal, más interior, y otro más 
profesional o más racional. Digámoslo así. Bien, aquí quería mostrar los colegios 
o bien las oportunidades laborales que he tenido de dar charlas en diferentes 
lugares, que me han enseñado, y todos están vinculados entre sí. Y también he 
traído cosas tecnológicas, porque son parte de mi realidad, porque son las que 
conectan un lado, el profesional, con el sentimental o más interior. Y todo dentro 
de mi interior, he ido encontrando sitios diferentes, sobre todo personas 
diferentes que me han ayudado a aprender de diferentes situaciones. He 
descubierto diferentes cosas que me motivan en la vida, de ellos, todo 
conectando de un lado a otro lado, porque al final todo ello soy yo. Luego 
también he traído este pendrive, como aprendizaje racional. Que lo guardas, 
tiene una vía de salida, que lo sacas a veces y otras no tanto. Esta sería mi 
cartografía, que pienso que si lo junto todo, que el aprendizaje nunca va a parar 
ni los lugares van a seguir creando. Me he dado cuenta de que no son tanto los 
sitios, sino las conexiones que haces de las personas que ocupan y viven en esos 
sitios. El aprendizaje nunca va a terminar hasta la muerte. 


8.3.2. Lo que nos ha permitido pensar la carto-performance de M. 


Destacamos varios detalles de esta cartografía, que comparten las otras 
cartografías de sus otros compañeros de máster y que sirven para caracterizar el 
aprender en la sociedad contemporánea. La cartografía de M. se nos muestra 
como una trayectoria (Dreier, 2003) a través de una videoperformance de «con- 
tacto». En esta videoperformance cartográfica, M. juega con lo corporal en su 
representación, con sus movimientos que desplazan los objetos y recursos 
elegidos para esta representación de su vida, de sus aprendizajes. Pero juega 
también con lo sensorial a través de la vista, de la voz o del tacto entre los 
diferentes materiales y formas, para conseguir una representación del aprender 
expansiva, transgresora y resistente a una representación simplista de la 
complejidad de nuestro aprender. 


A partir de estas dimensiones que encierran esta clase de experiencias 
cartográficas, pensamos que hay cierta coherencia con lo que se ha dado en 
llamar sociedad líquida (Bauman, 2005): un tipo de sociedad en permanente 
cambio y transformación donde vivimos y donde ya no hay un conocimiento 
sólido, duradero, aprendido en un momento de nuestras vidas y que nos 
acompaña imperecederamente a lo largo de nuestra existencia. Más bien 
hablamos de la eliminación de las barreras en el aprender y avanzamos en una 
concepción del aprender que tiene lugar a lo largo y ancho de la vida. Porque, tal 
y como sugiere Banks (2007), lo aprendido ocurre frecuentemente en aquellos 
entornos informales y no escolares, a veces tan invisibilizados dentro de nuestra 
experiencia de aprendizaje institucionalizada. No solo se aprende en el ámbito 
escolar, sino que el aprendizaje continúa más allá de sus muros. Como dice 
Erstad (2016), los jóvenes pueden aprender en distintos sitios y lugares, tanto en 
el espacio físico como en el virtual. De hecho, la complejidad de la sociedad, el 
aumento exponencial del conocimiento, exige a las personas un permanente 
aprendizaje para poder vivir en este tipo de sociedad. La importancia del 
contexto cultural es clave y sirve para comprender la dimensión contextual de 
los aprendizajes (Gil y Erstad, 2018). Este aprendizaje que transcurre en 
múltiples escenarios describe una nueva ecología del aprendizaje que caracteriza 
el momento que nos está tocando vivir. La idea de que se aprende en diversos 
lugares nos remite a Edwards, Biesta y Thorpe (2009) y a Leander, Phillips y 


Taylor (2010). Estas cartografías representan un despliegue del propio concepto 
de aprendizaje que se manifiesta en esa multimodalidad e intercontextualidad. 
Otra característica emergente de estas experiencias cartográficas es el papel 
fundamental que desempeña lo tecnológico, lo cual coincide con las ideas 
expuestas por Csobanka (2016) en su trabajo sobre la Generación Z, ese 
colectivo de jóvenes que parecen no entender el mundo actual sin el uso de 
internet. 


8.4. Una investigación que nos sorprende 


Para finalizar, queremos comentar que la experiencia cartográfica, desde un 
enfoque orientado a la búsqueda y la exploración, y no a la prescripción (Ulmer 
y Koro Ljungberg, 2015), ha conseguido perturbarnos y sorprendernos al ir 
dando cuenta de lo que hablábamos, de lo que vivimos, de cómo aprendemos, 
con qué o con quién. Los artefactos cartográficos, más allá de la extrañeza O 
sorpresa que puedan originar en algunos de los investigadores de este proyecto, 
por suponer metodologías artísticas y visuales con las que no están 
familiarizados, nos han ofrecido la posibilidad de ensayar otras representaciones 
del aprender, nuevas maneras de representar el conocimiento, movilizando 
conexiones afectivas que permiten explorar lo desconocido gracias a la 
comprensión empática (Mannay, 2017) que facilitan las imágenes visuales. Todo 
esto nos permite compartir y enriquecer el significado de las experiencias de 
aprender y nuestros procesos de subjetivación, cruciales en la constitución de 
nuestras identidades docentes e investigadoras. 
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9. La serendipia cartográfica: cuando las 
investigadoras aprendemos 


VANESA GALLEGO-LEMA, BEGOÑA OCHOA-AiZPURUA AGUIRRE 
y MARGARITA SILVESTRA LEÓN GUEREÑO 


Resumen 


Las tres autoras son investigadoras y profesoras en los grados de Educación 
Infantil y/o Primaria. Desde la voluntad de tratar de formar a los estudiantes 
teniendo en cuenta sus trayectorias de aprendizaje, en este capítulo reconstruyen 
sus identidades profesionales mediante la (re)interpretación y la (re)imaginación 
de sus historias personales y profesionales. Y lo hacen mediante la utilización de 
métodos artísticos y visuales que les posibilitan ir más allá de los límites que nos 
ofrecen el lenguaje textual o verbal que permiten poner en movimiento la 
reconstrucción identitaria individual y colectiva. 


9.1. Introducción: ¿por qué serendipia? 


Para nosotras, la vida se compone de caminos que vamos eligiendo en cada 
momento. No existe un orden jerarquizado en los trayectos que decidimos tomar, 
sino que las sensaciones nos atraen hacia una u otra ruta. Dentro de esos 
senderos nos encontramos con descubrimientos, muchos de ellos no buscados ni 
imaginados, sino meros hallazgos inesperados. Quién sabe, quizás la casualidad 
de encontrar nuevas cosas, nuevas personas, nuevas situaciones, nuevos 
aprendizajes... es lo que permite que nuestros corazones sigan brillando y 
conservando la chispa adecuada. 


Sumergidas en las cartografías, nos dimos cuenta de que no siempre buscamos, 
sino que dejamos que fluyan nuestras emociones, nuestros pensamientos y los 
acontecimientos, sin pensar detalladamente en su búsqueda. Es decir, entramos 
en un estado de serendipia, descubriendo de manera inesperada. Esto nos sirve 
como metáfora para simbolizar y explicar cómo también sufrimos cambios en la 
manera de comprender la investigación, ya que ahora no buscamos algo 
específico, un resultado previamente intuido o sujeto a unos objetivos concretos, 
sino que las preguntas de investigación y la información van emergiendo según 
avanzamos en el estudio y, por tanto, se nos abren nuevos caminos en los que 
profundizar. Conocemos cuál es nuestro origen y, aunque tengamos un 
preconcepto sobre cómo van a ir las cosas, nuestra actual mirada en la 
investigación nos permite hacer hallazgos inesperados, sin dejarlos a un lado, y 
seguir esa nueva serendipia creando nuevas conexiones. Os invitamos a leer este 
capítulo y descubrir vuestras propias serendipias. 


9.2. Aproximándonos a cómo aprendemos mediante los métodos artísticos y 
visuales 


Las tres autoras del capítulo somos investigadoras y profesoras en los grados de 
Educación Infantil y/o Primaria. En ellos tratamos de formar a nuestros 
estudiantes y también construimos nuestras identidades profesionales mediante 
la (re)interpretación y la (re)imaginación de nuestras historias personales y 
profesionales, historias que provocan un desplazamiento de nuestras miradas 
(Irwin, 2000; García, 2012). 


Analizando las diversas aportaciones aparecidas en algunas revistas que recogen 
investigaciones llevadas a cabo en una comunidad de práctica científica, nos 
encontramos con una gama heterogénea de herramientas y de planteamientos 
metodológicos plurales. Entre ellos se incluyen enfoques de investigación 
sociocrítica, terapéutica o descriptiva (Chilton, 2013; Marín y Roldán, 2013), y 
también investigaciones del campo de la educación basada en las artes o 
investigaciones performativas (Barone y Eisner, 2012; Cahnmann Taylor y 
Siegesmund, 2008; Knowles y Cole, 2008). Todas sustentadas en narrativas que 
aportan un potencial indagativo transformador respecto a la comunidad en la que 
se insertan. Desde ellas podemos abordar otras maneras de descubrir, generar y 
representar el conocimiento afrontando las investigaciones de manera 
transdisciplinar. Además, la investigación basada en las artes, considerada como 
mucho más allá del empleo de técnicas alternativas para la recogida y análisis de 
datos (Alonso, 2013), puede contribuir a ensanchar la mirada sobre el proceso de 
investigación y a desarrollar diferentes modos de producir conocimiento. 


La utilización de métodos artísticos y visuales nos acerca a experiencias que de 
otra forma no podríamos indagar, lo cual nos posibilita ir más allá de los límites 
que nos ofrecen el lenguaje textual o verbal (Barone y Eisner, 2012; Abakerli, 
2014; Hernández Hernández, 2008). En este sentido, estos métodos ofrecen una 
serie de potencialidades que, mediante diferentes técnicas (foto-indagación, 
cartografías, etc.), permiten poner en movimiento la reconstrucción identitaria 
individual y colectiva. Sin despreciar las palabras, también ponen el énfasis en 
las imágenes (Arias, 2011). Por ejemplo, en la formación de futuras maestras y 


maestros con diferente perfil social y cultural (Murphy, 2016; Ali Khan y Siry, 
2014), fomentan la reflexión del profesorado de diferentes etapas educativas 
sobre su práctica profesional y sobre los contextos y espacios en los que aprende 
el alumnado. Esto les permite argumentar qué es significativo para ellos y 
también expresar lo que en ocasiones no se puede comunicar con palabras, como 
pueden ser las emociones, las experiencias y los sentimientos (Guillemin y 
Drew, 2010; Ali Khan y Siry, 2014). 


Así, hemos llevado a cabo una investigación cartográfica, alejada de 
certidumbres tradicionales, partiendo de escenarios que se han ido forjando 
conforme avanzaba la investigación del proyecto APREN-DO, aceptando la 
evidencia de que la situación sobre la que queremos indagar se compone de 
múltiples visiones que confluyen en variedad de narrativas y lecturas 
complementarias (Foray y Hargreaves, 2003). De ahí nuestro afán de abrir 
puertas y ventanas a la posibilidad de hacer germinar proyectos de intervención, 
también transdisciplinares, que desemboquen en una mejora de la práctica 
docente e investigadora. 


9.3. Y entonces llegaron las cartografías 


Uno de los retos para profundizar en nuestra profesión es que seamos capaces de 
hacer una introversión en nuestros pensamientos y sentimientos con el objeto de 
poner la mirada en el futuro bajo el paraguas de las experiencias pasadas y 
presentes. En este sentido, los grupos de investigación Elkarrikertuz 
(Universidad del País Vasco) y Esbrina (Universidad de Barcelona) indagamos 
en cómo aprenden los docentes. Para ello, realizamos diversos talleres 
cartográficos en las diferentes etapas educativas. Las cartografías nos 
sorprendieron gratamente como un excelente recurso para abordar la reflexión, 
la formación docente, la participación colectiva, el intercambio de 
conocimientos, la creación y la imaginación, así como para construir un cambio 
social y educativo, tal y como afirman Ares y Risler (2013). 


Inicialmente, el término cartografía nos llevó a pensar en el concepto 
estandarizado de trazar mapas geográficos, y descubrimos, al navegar en los 
métodos visuales y artísticos, que también es un término orientado a entrelazar, 
mapear los diferentes territorios que componen la vida, de manera que potencia 
su análisis, la cual no se detiene (Deleuze y Guattari, 2005; Bedin y Da Veiga, 
2011). En este sentido, focalizamos la noción de cartografía bajo la perspectiva 
de Deleuze y Guattari (2005) a la hora de crear mapas visuales en la medida en 
que actúa como un dispositivo rizomático que relaciona ideas, que nos permite 
coger diversos caminos y valorar las conexiones que van emergiendo y que son 
impredecibles en el desarrollo de cada cartografía. Este proceso requiere y 
promueve una constante actitud crítica que nos ayuda a problematizar lo 
naturalizado, apoyándonos en el «nomadismo» (Braidotti, 2014; Semetsky, 
2008; Deleuze, 1987), metáfora que sitúa el aprendizaje como un constante 
devenir. 


Por tanto, las cartografías nos sirvieron para ir relacionando ideas continuamente 
y construyendo nuestro aprendizaje, ayudándonos a mirar desde la experiencia, 
para ahondar en lo vivido, así como para dar significado e iluminar nuestro 
recorrido. De acuerdo con Contreras (2010), adquirimos una mirada desde la 
experiencia con la finalidad de situarnos en el tiempo, desde la subjetividad, 


desde nosotras mismas, abriéndonos a los significados de la experiencia y con 
una disposición para reflexionar sobre lo que la experiencia cambió en nosotras, 
así como sobre lo que sucedió para que cambiáramos. Por tanto, las cartografías 
nos ayudaron a reflexionar y profundizar sobre la propia actividad docente, ya 
que el conocimiento profesional no puede desvincularse de las experiencias 
personales, culturales y emocionales. 


Así, esta investigación con cartografías ha hecho que (re)pensemos y 
(re)planteemos nuestra mirada como investigadoras y como formadoras de 
futuros docentes. Inicialmente, para poder interiorizar la experiencia y conocer 
cómo se iban a desarrollar las futuras intervenciones de la investigación, las tres 
autoras de este capítulo participamos en un taller cartográfico. Estas sesiones 
fueron esenciales para realizar una introspección sobre nosotras, y, al realizar las 
cartografías, se produjo un cambio de dirección, como si fuéramos un rayo de 
luz en el fenómeno de la refracción, que tras atravesar un medio de distinta 
densidad cambia de dirección. Tal y como hemos mencionado en líneas 
anteriores, alejadas del arquetipo tradicional del conocimiento jerarquizado o 
taxonómico, partimos de un modelo rizomático, de acuerdo con Deleuze y 
Guattari (2005), en el que los elementos se relacionan entre sí sin importar su 
origen, destino, intensidad, etc. Lo hemos querido representar con la figura 1, 
que simula un mapa de conexiones como si de un plano de metro se tratara, 
donde sabes cuál es tu origen, pero no cuál es tu destino; donde sabes qué 
camino coges, pero no cuál va a ser el siguiente. 


Así, el taller cartográfico giró en torno a cuáles son los itinerarios de aprendizaje 
de los docentes. Para su desarrollo, nos indicaron previamente que lleváramos 
imágenes que apoyaran y mostraran visualmente los tránsitos de aprendizaje a lo 
largo de nuestra vida. Mediante la observación y el compartir de esas fotografías 
en pequeño grupo y en gran grupo, íbamos navegando en nuestras vivencias 
pasadas y presentes, en las que el diálogo y la reflexión personal y grupal 
hicieron que fuéramos extrayendo y relacionando nuestras experiencias. 


Figura 1. Estructura figurada del enfoque rizomático que representa las 
relaciones entre los elementos. 


En un segundo momento, pensamos en cómo dar forma a este proceso de 
constante serendipia en el que nos íbamos encontrando con nosotras mismas 
mediante una cartografía, pues podíamos utilizar materiales diversos como papel 
corrido, lanas, pinturas, rotuladores, telas y otros. La elaboración de la 
cartografía no fue un producto tal como puede serlo la reproducción de un 
dibujo, sino un constante devenir de nuestros actos, un baile entre nuestros 
recuerdos, nuestras emociones y la cartografía que elaboramos. Por tanto, 
mediante este descubrimiento constante y el diálogo que se generó fuimos 
dándole forma, como si fuéramos modeladoras de una pieza de barro. Por otro 
lado, vivimos el carácter transformador de las cartografías, que se hizo presente 
desde la elaboración introspectiva y personal hasta el proceso exterior de 
reflexión colectiva. Al problematizar lo naturalizado, hicimos de lo familiar algo 
extraño apoyándonos en las cartografías para alcanzar el objetivo de profundizar 
en cuáles son nuestros trayectos y lugares de aprendizaje. 


A continuación, mostramos las cartografías que elaboramos las tres 
investigadoras, así como una breve descripción de su significado: 


Vanesa 


He querido representar mi cartografía mediante la metáfora de un árbol en el que 
nuestros lugares y tiempos de aprendizaje comienzan en nuestra infancia y 
juventud (raíces). Ahí es donde comencé a tener contacto con el deporte, el aire 
libre y la naturaleza, y fui aprendiendo en distintos contextos y con personas de 
mi entorno cercano más allá de la escuela. Crecí sintiendo un encorsetamiento 
dentro del aula y que ese sistema no respondía a mis necesidades, crecí mirando 
por la ventana de la clase hacia el exterior. Las ramas del árbol representan mi 
etapa formativa universitaria y laboral, aprendo mucho trabajando como docente 
de Primaria y de Universidad, así como de investigadora, y también en el día a 
día con los estudiantes y con mis compañeros, generando experiencias en torno 
al cuerpo y conectando los espacios formales e informales. Al estar en constante 
relación con personas en la escuela y en la universidad, influyo en futuros 
docentes y personas. Esto lo represento mediante un fruto que cae al suelo y que 


germinará nuevos árboles. 


Begoña 


Me decidí por un híbrido entre carpeta y libro con las solapas irregulares, de 
manera que nunca llegara a cerrarse del todo y que, para adentrarse en los textos 
visuales exponentes de la reflexión previa, exigiera pasar páginas desde distintas 
posiciones. Porque soy consciente de que aprendo mucho de los libros y de lo 
que escucho al tiempo que camino, pocas veces desde lecturas lineales; voy, 
vengo, y en el sendero que no paro de transitar voy aprendiendo otras maneras 
de interiorizar lo leído y otras maneras de enfocar nuevos textos literarios, 
gráficos, visuales o auditivos. Aprendo desde la risa y desde la indignación, 
desde este ser mujer batalladora que apuesta por la educación confiando en su 
capacidad como instrumento para la mejora de nuestra sociedad. Aprendo del 
alumnado, de compañeras y compañeros estupendos que me voy encontrando al 
paso de caminos profesionales y personales que se entrecruzan a lo largo del 
tiempo. Aprendo del recuerdo de docentes entrañables que alentaron la llama de 
mi curiosidad por aprender, por conocer, por saber. Finalizando la cartografía, 
me he dado cuenta de que, sobre todo, no puedo parar de aprender esté donde 
esté. 


Margari 


Mi cartografía se construye a partir de un montón de globos que me elevan y me 
dejan mirar desde otros puntos de vista, con ojos de niña, llenos de ilusión, 
alegría y fascinación. Me reescribo y reinvento constantemente, pero siempre 
desde el asombro, la pasión y el disfrute, porque no concibo el aprendizaje de 
otra manera, y así ha sido siempre. La escuela ha sido decisiva en mis caminos 
de aprendizaje, y a pesar de que todos conocemos los corsés que el aprendizaje 
tiene en este contexto, yo tuve la grandísima suerte de que mi primera maestra, 
Mentxu, se subiera a unos zancos, con un vestido enorme que la convertían en 
Luzepa; que de vez en cuando nos metiera a los 28 de clase en su Land Rover y 


nos llevara de excursión; que viniera a comer a casa de cada uno de nosotros; 
que, en definitiva, me enseñara que la presencia presente, la imaginación y el ser 
genuino es una forma de estar y ser fundamental, una posición vital a partir de 
donde el aprender es la forma de crecer desde adentro, y esto me ha acompañado 
toda la vida. 


9.4. Nuestra serendipia cartográfica 


La construcción de las cartografías nos permitió reflexionar y profundizar sobre 
nuestra propia actividad docente mediante un trabajo colectivo y participativo, 
elaborando relatos que escuchan las voces comunes y evitando el 
individualismo. En este sentido, el proceso cartográfico nos afectó como 
formadoras en la misma medida que como investigadoras. 


Al terminar nuestras cartografías, nos sentamos a dialogar y reflexionar sobre 
este proceso, poniéndolas en contraste continuamente, con la finalidad de 
alcanzar posiciones, afectos y pensamientos comunes (figura 2). Uno de los 
aspectos contemplados fue que percibimos una ruptura con la tradición 
académica, al centrarnos no solo en nuestra mente y nuestros conocimientos, 
sino también en nuestras emociones, en las personas que intervinieron en 
nuestras vivencias y aprendizajes, las vivencias que nos afectaron y nos 
removieron. 


Figura 2. Representación del continuo diálogo de las investigadoras con las 
cartografías. 
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En este sentido, de acuerdo con el enfoque de Spinoza, el cuerpo estuvo presente 
en este proceso de aprendizaje y se produjo el giro afectivo en las instituciones 
que nos mencionan Enciso y Lara (2014). También nos sentimos vulnerables 
como investigadoras ante los giros inesperados que surgieron a lo largo del 
proceso. Y entendemos que ahí es precisamente donde sedimenta el potencial de 
este modelo indagador, en la serendipia que promueve el modelo cartográfico, al 
aceptar y afrontar los hallazgos inesperados que nos llevan a mirar con otras 
lentes y a fijar la mirada en expresiones no habituales de la formación docente. 


Tal y como mencionamos páginas atrás, aparte de investigadoras somos 
profesoras en la Facultad de Educación. Así, el recorrido realizado nos colocó 
ante un espejo cuyo reflejo nos llevó a (re)pensar qué estímulos y qué 
perspectivas estamos ofreciendo al alumnado que dentro de dos o tres años 
empezarán a ejercer la profesión docente en los centros de Educación Infantil y 
Primaria. 


Estas serendipias que emergieron durante el proceso promovieron constantes 
cambios de dirección en un sentido rizomático, sin un orden jerárquico, 
extrayendo el sedimento que guardábamos de nuestra formación recibida y de lo 
que queremos ofrecer a nuestros futuros estudiantes. Estamos en este punto del 
reto, en el cuestionamiento de lo que hacemos como profesoras universitarias 
inmersas en una investigación basada en las artes sobre cómo aprende el 
profesorado. En (re)construir tanto nuestra identidad como la del alumnado 
universitario, aprendiendo para poder activar en los estudiantes otra manera de 
desarrollar su práctica profesional. Es nuestro compromiso para transformar la 
educación. Por otro lado, el proceso cartográfico nos permitió alejarnos de los 
modelos tradicionales, aceptando la contingencia de quedar expuestas ante la 
incertidumbre de lo que puede generar ese diálogo íntimo y reflexivo que pasa a 
ser colectivo cuando empezamos a crear las cartografías. 


9.5. Consideraciones finales 


La experiencia como investigadoras en este taller nos permitió llevar a cabo un 
viaje sin retorno a la reflexión sobre nuestros procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Las cartografías provocaron que problematizáramos lo naturalizado, 
tornándose en un constante devenir que nos hizo tomar diferentes direcciones, 
siguiendo la perspectiva «nómada» que exponen Braidotti (2014), Semetsky 
(2008) y Deleuze (1987), así como un sentido rizomático en el cual supimos de 
dónde partíamos, pero no qué direcciones seguíamos. 


Por otro lado, este proceso afectó a nuestra identidad como investigadoras, al 
aceptar la incertidumbre y no seguir una sistematización prefijada de la 
investigación, alejándonos de los modelos tradicionales. Asimismo, nos 
sentimos vulnerables ante los giros que podía dar la investigación y ante los 
nuevos hallazgos, las serendipias, las cuales nos enriquecieron. Y no es fácil 
mirar más allá de la formación recibida, ya que esta normaliza nuestros 
pensamientos y acciones. Aquí reside nuestra serendipia cartográfica mientras 
desarrollábamos la investigación, al impulsarnos a profundizar en nuestros 
procesos de enseñanza y aprendizaje, en nuestras vivencias educativas, ya que el 
aprendizaje se produce en diferentes contextos a lo largo de la vida, tal y como 
exponen Erstad (2013) y Jornet y Erstad (2018) en sus estudios sobre learning 
lives. Dado que somos profesoras y formamos a futuros maestros y maestras, las 
cartografías nos ayudaron a perfilar nuestra identidad docente teniendo en cuenta 
nuestros itinerarios de aprendizaje pasados focalizándolos en el periodo actual de 
nuestras vidas. 
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Resumen 


Este capítulo responde a la necesidad de desarrollar determinadas acciones 
orientadas a la mejora educativa a partir de los procesos y resultados obtenidos 
en la investigación. Para ello, los investigadores plantean llevar a cabo 
actividades formativas con aquellos centros educativos que compartieran con 
nosotros la necesidad de orientarse hacia el cambio e innovación social. Con este 
horizonte se generó un encuentro con la escuela pública Bilakatu,? que llevó a 
asumir el reto de acompañar a su profesorado en la reflexión sobre su propio 
aprendizaje y de dar respuestas a los desafíos que la sociedad contemporánea 
plantea a este centro. 


10.1. Introducción 


El comienzo de un proyecto de investigación siempre resulta a la vez enigmático 
e interesante. Los últimos dos proyectos que hemos realizado (Identidoc:?1 
EDU2010-20852-C02-02 [2010-2013]; APREN-DO:? EDU2015-70912-C2-2- 
R) han estado relacionados con la formación del profesorado y con modos de 
hacer investigación que nos han permitido nuestro propio desarrollo como 
docentes e investigadores. Concretamente, en este último nos preguntábamos: 
¿cómo aprende el profesorado? Una pregunta de doble dirección que nos 
invitaba a mirar también hacia nosotros mismos, interpelándonos como 
formadores del profesorado. En el título del proyecto podía leerse una de las 
cuestiones que más nos preocupan: el reto de afrontar el cambio social. Pero, 
realmente, ¿podemos afrontar un cambio social en tres o cuatro años?, ¿es 
posible el cambio en una sociedad tan precarizada, hiperactiva e individualista, 
donde pareciera que nos hemos convertido en empresarios de nosotros mismos? 
Desde la universidad nos acercábamos a los centros de enseñanza y percibíamos 
una saturación de propuestas, un ruido de fondo que probablemente también 
vivíamos en la universidad, pero que nos resultaba más fácil detectar en las 
realidades de los otros; un contexto que nos producía tensión y nos llevaba a 
constatar que «la pura agitación no genera nada nuevo. Reproduce y acelera lo 
ya existente» (Byung Chul, 2017: 35). 


Nuestro proyecto se planteaba la necesidad de desarrollar determinadas acciones 
orientadas a la mejora educativa a partir de los procesos y resultados obtenidos 
en la investigación. Para ello, valoramos la posibilidad de generar actividades 
formativas con aquellos centros educativos que compartieran con nosotros la 
necesidad de orientarse hacia el cambio e innovación social. En ese posible 
horizonte común nos cruzamos con la escuela pública Bilakatu, lo que nos llevó 
a asumir el reto de acompañar a su profesorado en la reflexión sobre su propio 
aprendizaje y la forma en que están contribuyendo a afrontar los desafíos que 
nos propone la sociedad contemporánea. Este propósito nos situaba en la 
encrucijada de tener que dar respuesta a un objetivo programado tres años antes, 
mientras sorteábamos las condiciones materiales de una realidad educativa que 
nos presentaba determinadas tensiones difíciles de resolver: ¿se puede hablar de 


transformación cuando el participante se posiciona desde el lugar del cliente que 
espera recibir un servicio? ¿Puede una investigación llevar al profesorado a 
problematizar su propio papel, el de la escuela, y su posible connivencia con los 
intereses económicos y del poder? ¿Es posible continuar complejizando la propia 
noción del aprendizaje alejándola de las prácticas rituales contemporáneas que 
han colonizado este concepto? 


10.2. Un nuevo territorio: negociar la entrada a la escuela 


El primer contacto lo llevamos a cabo a través del Mikel, el director de la 
escuela de Educación Primaria e Infantil de Bilakatu Eskola, en un municipio de 
Bizkaia (figura 1). Se trata de un centro de titularidad pública que atiende a un 
alumnado con el siguiente tipo de perfil: 551 alumnos (con un 52 % de 
estudiantes con beca), de los cuales 44 (7,98 %) presenta algún tipo de necesidad 
educativa especial. Tal y como nos trasladaba su director, la escuela comenzó un 
proceso de reflexión a raíz de los datos derivados de la evaluación diagnóstica 
realizada un año antes, así como de la propuesta de Heziberri 2020% planteada 
por el Departamento de Educación del Gobierno Vasco. El deseo de cambio 
dentro del centro llevó a buscar aquellos espacios de reflexión que les 
permitieran explorar sus propias experiencias del aprender. Algo que el equipo 
directivo del centro consideró que podría derivar en transformaciones futuras en 
las formas de afrontar sus prácticas docentes y las lógicas profesionales más 
arraigadas. Una escuela que hasta el momento había basado su enseñanza 
principalmente en el libro de texto y propuestas formativas tradicionales, pero 
que juzgaba necesario abrir una nueva oportunidad reflexiva que activase el 
cambio desde la conciencia razonada del propio profesorado. 


Figura 1. La escuela y su entorno. 


Para ello se propuso iniciar desde la escuela un nuevo proceso formativo, basado 
en la construcción de determinados momentos y espacios a lo largo del curso 
académico que favorecieran el debate en comunidad sobre el lugar que ocupa el 
aprender en la experiencia personal de cada docente. Una iniciativa que el 
equipo pedagógico entendía que debía venir impulsada desde el propio centro, lo 
cual nos colocaba como investigadores en una posición de acompañamiento y 
facilitación de los procesos que conjuntamente se decidieran impulsar. La 
propuesta que acordamos no se basaba en ofrecer ninguna fórmula prediseñada 
de cambio, sino más bien en comenzar sugiriendo determinadas dinámicas de 
pensamiento reflexivo entre el equipo pedagógico. Algo que ayudase a sus 
propios integrantes a liderar posteriormente el resto de procesos junto al resto de 
los componentes del claustro. 


Durante esta primera etapa de la formación, propusimos al profesorado llevar a 
cabo un tipo de acciones exploratorias basadas en las metodologías visuales y 
artísticas que ya veníamos ensayando durante los cuatro años anteriores. Una 
clase de aproximación formativa que nos permitiera ir desvelando aquellos 
tránsitos que encierra el aprendizaje del profesorado, mientras profundizábamos 
en la propia interpretación que atribuyen a este significante. Aquello nos 
ayudaba a pensar sobre la lógica que guardan las propias prácticas docentes que 
se llevan a cabo en el centro y cómo responden a los retos que plantea la 
sociedad actual. 


10.2.1. Desplazamientos por el taller 


Dentro de la investigación nos planteamos la opción de un taller como lugar de 
formación e indagación sobre la propia práctica. Entendemos que el encuentro 
nos permite afrontar los retos de la formación docente desde la relación para dar 
respuesta a los desafíos y cambios que reclama la educación; no como algo 
prescrito o definido, sino como un espacio donde devienen afectos que nos 
movilizan y nos acercan al cambio y la mejora. Plantear actividades de 
formación que incorporen los procesos y resultados que se derivan de la 
investigación, para promover y contribuir a mejorar la educación ha sido uno de 
los objetivos del proyecto de investigación. El encuentro en el taller ha 
favorecido relaciones y procesos de indagación horizontales en los que el 
profesorado construye un conocimiento colectivo. 


10.2.2. Primera sesión: (de)construir el deseo 


Nuestra primera sesión comienza con la pregunta: «¿Cómo aprende el 
profesorado?», que se proyecta en la pared del aula. Entendimos que era 
necesario explicar a quienes decidían involucrarse en esta experiencia el sentido 
que encerraba para nosotros el interrogante que nos había acompañado durante 
los últimos cuatro años de investigación. Una presentación inicial que también 
nos daba pie a presentarnos, a plantear aquellas dudas y esperanzas que nos 
generaba aquella acción formativa en la que decidimos tomar parte durante los 
siguientes meses (figura 2). 


Figura 2. Detalle de la primera sesión. 


Para el propósito de esta sesión, nos ayudamos de la visualidad que encierran las 
imágenes del fotógrafo Robert Doisneau. Un autor que exploraba el deseo dentro 
de su trabajo de posguerra, fotografiando el mundo tal y como le hubiera gustado 
que fuese. La intensidad poética de sus fotografías en el contexto escolar nos 
servía para evocar (Rose, 2016) la realidad educativa que anhelamos. La 
propuesta que hicimos a las maestras fue la de seleccionar dos imágenes de este 
autor. Les pedimos que las observaran en silencio durante unos minutos para, 
después, escribir una frase que, en vez de describirla, sirviera para recoger 
aquello que los había llevado a pensar (figura 3). Era una primera acción que nos 
permitiría comenzar a compartir pensamientos sobre el aprender a partir de la 
materialidad que encierra la propia imagen (Rose y Tolia Kelly, 2012). 


Figura 3. Selección de las imágenes. 


De los diálogos emergieron nuevas ficciones e ideales sobre el aprendizaje que 
conectaban con la subjetividad de cada maestra. Reivindicaciones como la que 
suscitaba la fotografía de Doisneau en la que se mostraba un niño que mira por 
una ventana Casi cerrada, acerca de un contexto escolar que impulsase el deseo 
de aprender entre sus estudiantes. Durante este espacio las maestras nos 
hablaban también de su propia ilusión por seguir aprendiendo, algo que les 
gustaría conservar y continuar alimentando a lo largo de toda su carrera 
profesional. Durante nuestros intercambios, se expresaba la necesidad de 
propiciar determinados contextos educativos que aportasen la seguridad que 
hacía falta para aprender en un ambiente de confianza. Esta protección no 
debería, en ningún caso, coartar la libertad individual, una idea que rescatan al 
ver la imagen en la que el cuerpo de un niño estaba inclinado en su silla en el 
aula. Un cuerpo en movimiento que nos llevaba a hablar de la necesidad de 
favorecer nuevas posibilidades para el aprendizaje a través de nuestro 
desplazamiento entre distintas experiencias y contextos. Un ambiente seguro que 
también marca lindes, pero sin limitar la posibilidad de que los estudiantes 
asuman riesgos durante su proceso de aprendizaje. Bajo este tipo de 
interpretaciones, se sugiere que la calle también podría rescatarse como un 
espacio para aprender, en el cual cada persona pueda explorar libremente 
distintas identidades y aprender de forma más espontánea e independiente a 
partir de ellas. 


De forma similar hablamos sobre el lugar que debería ocupar el juego libre, 
como en esos momentos en los que no estás siendo observado por el adulto, 
como un espacio no formal en el cual te permites experimentar de formas 
diversas. Fue algo que llamó nuestra atención, al recalcarse la necesidad de 
entender los momentos de libertad sin una actividad definida, como esos 
espacios indispensables para mirarnos hacia nosotros mismos, pero también para 
desarrollar esa atención convergente o ecológica que reclama Yves Citton (2014) 
dentro de las relaciones que establecemos con la realidad. La importancia de 
respetar esos momentos en los que parece que no hacemos nada, pero que 
resultan tan necesarios para interiorizar la experiencia al dejarnos afectar por 
actividades que movilizan nuestros intereses. Sorprendía escuchar a las maestras 
contradecir la intensidad experiencial que se reclaman desde los actuales relatos 
de renovación pedagógica, que llaman a una constante reformulación de 
propuestas y actividades; olvidándose de la necesidad para poder reflexionar 
sobre ellas y llevar a cabo un pensamiento reposado que nos permitiera 


cuestionar el sujeto de rendimiento (Byung Chul, 2017) que estamos llamados a 
ser. 


Gracias a la conversación a partir de las imágenes que compartimos en esta 
primera sesión establecimos puentes con la propia noción del aprender, al 
ayudarnos a construir nuevas conexiones sobre la escuela que se deseaba 
construir. Finalizamos aquella conversación inicial y planteamos traer para la 
siguiente sesión unos cinco objetos o imágenes que pudieran vincularse a nuestra 
propia experiencia del aprender. Nuevamente planteamos a las maestras la 
misma pregunta de inicio («¿cómo aprendo?»), pero en esta segunda sesión el 
propósito sería aproximar nuestras reflexiones a la realidad personal vinculada a 
cada docente. Promoveríamos, así, que nuestros pensamientos sobre el 
aprendizaje se pudieran conectar biográficamente con quiénes somos y la 
manera como dichas experiencias nos constituyen personalmente. 


10.2.3. Segunda sesión: dialogar con objetos 


Comenzamos esta segunda sesión compartiendo los objetos e imágenes que 
había seleccionado cada maestra. El fin era identificar las experiencias sobre el 
aprender a partir de los pensamientos que emergían de nuestra conversación con 
cada artefacto personal. Una propuesta reflexiva que basábamos en ideas como 
las que sugiere Day (2002) cuando propone que las experiencias y los sucesos 
que ocurren en la esfera personal de cada docente influencian y condicionan 
frecuentemente su desempeño profesional. Y que, a su vez, enlaza con lo 
señalado por autoras como Lieberman y Wood (2004), al apuntar que el 
desarrollo profesional y el personal se hallan conectados de manera natural. Una 
serie de posicionamientos que vendrían a justificar los límites difusos y la 
entidad dialógica que esconden la identidad profesional y la personal de cada 
docente (Akkerman y Meijer, 2011), algo que nos llevaba a favorecer aquellos 
espacios reflexivos que nos permitiesen ser más conscientes de sus relaciones. 


La generalidad de la pregunta que propusimos a las maestras («¿cómo 
aprendo?») comportó que se desarrollasen formas distintas de abordar la 
respuesta (figura 4). Antes de cada exposición, algunas de las participantes 
expresaban su dificultad para contestar a dicho interrogante. Una incertidumbre 
que, por nuestra parte, hemos aprendido a reconocer como investigadores 
trabajando bajo esta clase de aproximaciones metodológicas, aunque 
comprendemos la forma en que puede llegar a perturbar las posiciones de 
quienes asumen el reto de involucrarse en esta indagación. Interpretamos, sin 
embargo, que son estos interrogantes los realmente capaces de movilizar nuestro 
pensamiento, precipitando nuevas formas de interpretar la realidad que nos rodea 
y añadiendo mayor complejidad a nuestras posiciones como docentes. 


Figura 4. Detalle de la segunda sesión. 


pa A 


En su intento de responder al interrogante planteado, hubo quienes se centraron 
en una idea general, mientras que otras maestras recopilaron determinadas 
imágenes y objetos que mostraban un recorrido más cronológico de su 
experiencia personal. Lo cierto es que no importaba demasiado la forma de 
aproximarse a la respuesta. Fue sencillo percibir la dificultad que entrañaba 
compartir aquellos relatos que nos afectan porque hablan de nosotros. 
Observamos que los docentes cuentan con pocos o ningún espacio de encuentro 
para hablar y compartir desde ellos, y más aún en una institución como la 
escolar, donde constantemente vemos nuestra propia subjetividad silenciada, 
considerada como un «jugador de segunda» o tal vez como «extra en una 
película», tal y como señalaría Kushner (2010). 


Los pensamientos que fueron emergiendo a partir de la conversación que 
mantenía cada maestra con sus objetos nos permitieron acceder a aquellos 
aspectos de sus vidas con los que guardan un vínculo significativo y que 
contribuyen a enriquecer la forma como interpretan el aprender. En el caso de 
Jana, por ejemplo, mantuvo una conversación con un lápiz que trajo a la sesión: 
«He traído este lápiz porque, frente al bolígrafo, se trata de un objeto muy 
presente en el aula con mis estudiantes, que utilizamos como paso previo a pasar 
el texto a limpio con boli». Sus explicaciones nos trasladaban el simbolismo que 
desprendía este objeto para ella, una herramienta que permite siempre hacer y 
rehacer el rastro que imprime sobre el papel. Al igual que su experiencia de 
aprendizaje, que exponía como un camino de ida y vuelta, en el que 
constantemente buscaba explorar nuevos senderos y donde no se arrepentía de 
sus equivocaciones, porque siempre podían corregirse. Algo que contraviene la 
estética de lo bello que reclama nuestra sociedad, por la cual tendemos a ocultar 
nuestra experiencia y a hacerla opaca, y donde encubrimos lo esencial (Byung 
Chul, 2016). La maestra nos hablaba de la poca transparencia y de ese colocar 
como evidencia del aprender la belleza, lo pulido y limpio. Consideramos que 
recoger esta idea de recuperar el lápiz y el proceso de aprender sin ocultarlo nos 
permite pensar en torno a la profundidad y no apariencia del aprendizaje. 


Ordenar cronológicamente las imágenes permitía a algunas de las maestras dar 
sentido a su aprender y resignificarlo de forma lineal (figura 5). 


Figura 5. Realzando la cartografía. 


Fue el caso de Marta, quien compartió varias imágenes que mostraban diferentes 
incidentes críticos relacionados con su aprendizaje y la forma en que influyeron 
en su construcción como maestra. Los cromos y saltar a la goma fueran juegos 
que recuerda como un lugar de aprendizaje entre amigas. El equipo de fútbol en 
la universidad también fue muy relevante en su aprendizaje. El trabajo en equipo 
y su cuerpo siempre en movimiento eran algo esencial en el aprender que 
planteaba. La conversación a través de aquellos recuerdos autobiográficos iba 
desvelando las afecciones que surgían entre la vida personal y la profesional, así 
como sus distintos significados; no para trabajarlos en sentido terapéutico, sino 
para llevarnos a sentir sus relaciones y a darnos cuenta de cómo contribuyen a 
construirnos como docentes. 


10.2.4. Tercera sesión: cartografiar el aprendizaje 


Tras los diálogos que mantuvimos en las sesiones anteriores, durante esta 
reunión repartimos un soporte a Cada maestra donde pudieran dar una lógica 
personal a toda la experiencia y posicionamientos que habíamos ido 
compartiendo. Una base de cartón, papel o cartulina que conformase el territorio 
en el que ir elaborando el relato visual que nos permitiera relacionar imágenes, 
introducir ideas O mapear deseos que hablasen sobre nuestro aprender (figura 6). 
Cartografiar es, en voz de Ranciere (2010: 105), «diseñar configuraciones 
nuevas de lo visible, lo decible y lo pensable; y, por eso mismo, un paisaje nuevo 
de lo posible. Pero a condición de no anticipar su sentido ni su efecto». Lo 
cartográfico supone un «aparato de captura» capaz de territorializar lo nuevo y 
singular, mostrando ensamblajes, componiendo multiplicidades o agregados de 
intensidades (Deleuze y Guattari, 1987). 


A partir de este «aparato de captura», emprendimos el reto de explorar nuevas 
ficciones personales con las que responder a la forma como aprendemos; 
abriéndonos a explorar, tal y como sugiere Rosi Braidotti (2018), en el uso de lo 
cartográfico, el tipo de sujetos de saber que somos en el proceso de devenir, así 
como la clase de discursos por los que nos vemos afectados. 


Durante la sesión, fuimos acompañando a cada maestra en la elaboración de su 
cartografía, guiando, interrogando y compartiendo experiencias, dudas o 
tensiones con las que en ocasiones nos sentíamos profundamente identificados. 
Desde una posición de guiar y acompañar, de acuerdo con lo que dice Souza 
(2011), una posición que implica «caminar con, compartir experiencias, 
participar en el desarrollo o reinserción profesional, a través de mediaciones no 
directivas sobre la singularidad del adulto en constante aprendizaje y formación» 


(p. 46). 


Lo cartográfico se convertía, de este modo, en el objeto discursivo que favorecía 
el intercambio dialógico (Braidotti, 2018). Era en la conversación que 
precipitaba cada producción visual donde surgía la posibilidad de que se 
establecieran nuevos ensamblajes, acabando por enredarse aspectos biográficos, 
materiales o simbólicos de nuestro aprender. Al finalizar sus cartografías, 


pedimos a cada maestra que escribiera un relato personal en el que no 
describiera lo elaborado, sino, más bien, donde mostrase cómo había llegado a 
esa representación, así como las ideas clave que había trabajado. En la última 
parte de la sesión tuvimos la oportunidad de exponer y compartir cada 
cartografía individual elaborada al resto del grupo. 


Figura 6. Detalle de la tercera sesión. 


Algunos de los pensamientos que compartieron las maestras junto al resto de los 
participantes recogían expresiones como la elaborada por Uxue cuando decía: 
«Aprendo a través de un modelo y me configuro sobre este modelo». Jana 
planteaba la idea de que «el proceso de aprender se da entre la inseguridad y la 
seguridad». Marta hablaba de «la necesidad del grupo; las relaciones necesitan 
del dinamismo y movimiento». Inés dio una definición de lo que para ella era 
aprender: «Se aprende cuando se cambia la mirada. Cuando hacemos clic. De la 
escuela a la universidad, de la universidad al trabajo...». Ane quería remarcar 
que «para poder aprender, la escucha tiene que ser realmente de corazón». Irati 
lo conectaba con su experiencia: «Aprendo cuando salgo fuera de mi contexto 
geográfico», y destacaba la necesidad de construir un vínculo afectivo con 
quienes nos acompañan en el proceso de aprender. María, por su parte, asociaba 
el aprender a las reclamaciones sociales que permitieran un mundo más justo; un 
aprender activo para el cambio social, algo que había recogido de sus referentes 
familiares. 


10.3. Derivas y resonancias 


En el planteamiento inicial de la investigación consideramos la deriva hacia la 
formación del profesorado como parte del cambio social que buscábamos. Tal y 
como apunta Deleuze, la noción de deriva entendida como devenir, que 
«consiste en convertirnos en objeto activo de otro modo de subjetivación, a 
partir del cual empieza otra composición, otro ser, otro sujeto» (Barroso, 2006: 
252). Este fue uno de los puntos clave del proyecto, ya que no se planteaba la 
investigación únicamente como una foto fija de lo que acontecía, sino como un 
facilitador del cambio, entendido como devenir. Para nosotros representaba un 
reto ambicioso, pues implicaba involucrarse en dinámicas que escapaban 
continuamente de nuestro control como investigadores, al proponerse intereses o 
sinergias que podían ser distintas de las que nos habíamos planteado, como 
decíamos a través de las palabras de Ranciere (2010), sin anticipar su sentido ni 
su efecto. De hecho, el mayor reto de esta experiencia fue el de comprendernos, 
buscar un punto de encuentro donde hacer converger la universidad y la escuela. 
Esta investigación llega en un momento en el que la escuela desea cambiar, pero 
cruzado a la vez por intereses económicos, políticos y sociales, en ocasiones 
totalmente contrapuestos a las prioridades que establece el profesorado. Una 
situación que se enmarca en la era post-profesional, como la denominaría 
Hargreaves (2000), que amenaza el profesionalismo dentro del sector de la 
enseñanza, dado que convierte a sus docentes en consumidores de toda suerte de 
metodologías, tecnologías o dispositivos y olvida a las personas que a diario 
hacen la escuela. 


La deriva del proyecto de investigación y el trabajo de formación comenzado en 
el centro de enseñanza Bilakatu nos han llevado a una transformación de 
nuestras posiciones como investigadores. Hemos tenido que repensar el tipo de 
prácticas que desempeñamos como investigadores al dejarnos afectar por las 
necesidades que nos demanda la realidad escolar. Ello ha supuesto construir 
espacios donde se potencie la capacidad de escucha atenta de quienes participan 
en ellos, un tipo de atención al cual estamos dejando de tener acceso (Byung 
Chul, 2017), y donde, a su vez, la experiencia personal de cada docente vuelve a 
convertirse en palanca de cambio respecto a cualquier decisión que decida 


adoptarse. 


La deconstrucción de nuestras prácticas docentes solamente puede provenir de 
un tipo de formación que precipite nuevas preguntas, que nos haga caminar 
hacia espacios de no-saber (Atkinson, 2018) a través de una formación entendida 
como búsqueda, como indagación, y no como algo prescriptivo. Un 
posicionamiento que se muestra disidente frente a la racionalidad neoliberal que 
ha colonizado nuestra forma de interpretar la enseñanza, también en el ámbito 
universitario, donde la mercantilización de nuestras prácticas (Denzin y 
Giardina, 2017) ha hecho que en ocasiones perdamos el verdadero sentido de 
nuestra labor. 
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Resumen 


Este capítulo desvela los procesos de tránsito de los investigadores hacia otra 
posición ontoepistemometodológica y ética desconocida inicialmente y que 
continúa en construcción. Hacer visible este trayecto puede servir para que otros 
investigadores comprendan sus propios recorridos y quizá contribuya a 
cuestionar alguna de las ideas y posiciones naturalizadas que guían sus 
investigaciones. Lo que se aporta es, sobre todo, cómo la investigación del 
proyecto APREN-DO ha afectado a los investigadores, al transformar sus 
posicionalidades tanto dentro como fuera del propio proceso de investigación. 


11.1. Introducción 


Una investigación también es un producto a partir del cual mirarnos. En el caso 
del proyecto APREN-DO, del cual parte esta publicación, además de permitirnos 
continuar generando interrogantes vinculados al cómo aprende el profesorado de 
Infantil y Primaria, nos ha servido de espejo para comprender mejor cuál es el 
lugar que ocupamos dentro del campo actual de la investigación educativa. Una 
situación que nos ha llevado a debatirnos en nuestras reflexiones entre el ser y el 
deber ser del investigador en ciencias sociales. También, dentro de las actuales 
lógicas de producción de conocimiento que tan frecuentemente nos empujan a 
quedarnos alejados de las demandas que presentan las realidades a las que nos 
aproximamos. 


Sentimos que el deseo de productividad y lógica epistémica y ética hegemónica, 
que dominan el ámbito de la investigación educativa, actúan como una verdadera 
fuerza geológica dentro de las formas de trabajo que desarrollamos. Las propias 
preguntas de investigación, e incluso la aproximación metodológica que 
encierran las formas de investigación más tradicionales, comienzan a estar cada 
vez más desvinculadas de la necesidad de cambio que nos reclaman las 
comunidades educativas a las que acompañamos. Estos regímenes de 
racionalidad no los sentimos lo suficientemente cuestionados por la institución 
académica de la que también formamos parte. 


Durante los siguientes párrafos intentaremos desvelar el proceso de ir hacia otra 
posición investigadora desconocida al principio por nosotros y que continúa en 
construcción. Al hacer visible este tránsito, pensamos que puede servir para que 
otros investigadores comprendan sus propios procesos o, quizá, para cuestionar 
alguna de las ideas planteadas en sus investigaciones. Podemos decir, junto a 
Hernández, Sancho y Domingo (2018), que esta investigación nos ha afectado, 
transformando nuestras propias trayectorias como investigadores tanto dentro 
como fuera del propio proceso de investigación. Ello ha tenido unas 
implicaciones directas en cómo se ha desarrollado la organización social y 
cultural de nuestra experiencia investigadora, cosa que nos ha permitido pensar, 
a su vez, sobre quién ha sido beneficiado por este trabajo o. incluso, por el tipo 


de conocimiento que hemos sido capaces de generar durante este camino 
transitado. Se trata de interrogantes sobre los que hemos considerado detenernos 
en el ensamblaje que conforman los siguientes espacios de reflexión. 


11.2. Punto de partida: situar la investigación como proceso que afecta a los 
investigadores 


«Cuando no sabes, lo único que puedes hacer es sentir», sugiere el artista Anish 
Kapoor (Museo Contemporáneo de Arte, 2016), una afirmación por la que nos 
hemos sentido interpelados de muy distintas formas quienes hemos participado 
en este proyecto. No solo por llevarnos a repensar la ontología humanista 
(Lather y St. Pierre, 2013) que orienta la investigación cualitativa 
contemporánea, sino también por deslizarnos hacia espacios desatendidos o 
invisibilizados por las prioridades marcadas desde las presentes formas de 
investigación dominantes desarrolladas desde un empirismo lógico. En este 
sentido, parece inevitable reconocer que hoy nos vemos afectados de muy 
distintas formas por nuestras realidades, por lo humano y lo no humano, lo 
animado y lo inanimado, lo material y lo abstracto (Fox y Alldred, 2015). 
Afectos que generan los múltiples agentes que vibran a nuestro alrededor, como 
nos recuerda Jane Bennet (2010), y de formas impredecibles e imposibles de 
planificar, lo cual caracteriza una nueva ontología materialista de la cual también 
formamos parte. 


Esta postura nos empuja a considerar, como se señala en el capítulo 12, el papel 
de los afectos y las emociones como un agente más, capaces de influir en nuestra 
tarea dentro de la investigación educativa. El interés que mostramos por 
sumarnos a la reflexión abierta por autoras como Sara Ahmed (2017) supone 
vindicar las emociones y los afectos en el estudio de nuestras realidades sociales, 
de tal forma que se transciende una dimensión puramente racional y discursiva 
más propia de las corrientes de pensamiento humanistas. Este es un giro que 
problematiza consensos hasta ahora ampliamente compartidos dentro de los 
cánones de investigación educativa. Pero que, no obstante, encierra enfoques que 
reclaman una mayor clarificación conceptual en las nociones que maneja, tales 
como las de emoción y afecto. Esta posición ha sido criticada por Ahmed, al 
considerarla continuista con la dicotomía cultura/naturaleza. 


Al margen de los cortes conceptuales que se deseen establecer en torno a este 
nuevo ámbito de pensamiento, lo cierto es que nos resulta inevitable sumarnos a 


este giro, que autores como Lara y Enciso (2013) interpretan como una ruptura y 
que coloca a los afectos y las emociones en el centro de las reflexiones, 
convirtiéndolas en objeto de estudio por los propios investigadores. Una ruptura 
que influye en las formas de producir conocimiento en ciencias sociales, 
reconociendo el papel de nuevas formas sensoriales de conectarnos con el 
mundo a través del cuerpo (véase el capítulo 7). Contrasta, asimismo, con la 
interpretación racionalista característica de las ciencias tradicionales y con los 
saberes que se configuran como verdaderos, universales, descorporeizados y 
neutrales. 


Esta clase de ruptura nos ha ofrecido una oportunidad para pensar la 
investigación desde un cuerpo políticamente implicado, situado con su género, 
su sexo y su clase social y que percibe, siente, que afecta, pero que también se ve 
afectada por múltiples agentes. Todo ello partiendo de la aproximación que 
Spinoza (2017) hace de la noción de afecto. Entendemos que solamente al poner 
esos cuerpos, saberes y subjetividades en relación posibilitamos su encuentro y 
una oportunidad para que se vean mutuamente afectados. En este sentido, 
compartimos la visión de Atkinson (2018), recogida en el capítulo 1, de que el 
aprender, así como aquello que puede significar investigar en ciencias sociales, 
está básicamente relacionado con lo que nos afecta. 


La afección del cuerpo, apunta Spinoza (2017), se produce sobre todo en función 
de los afectos, que aumentan o disminuyen su potencia para actuar. Durante los 
últimos proyectos de investigación en los que hemos participado, y 
especialmente en el presente, nos venimos preguntando por la necesidad de que 
las experiencias de investigación diseñadas aumenten el deseo de participar en 
ellas y de sumarse, por tanto, a los retos y preguntas que plantean. Generar 
experiencias que aumenten esa especie de apetito, el conatus al que Spinoza hace 
referencia, y que nos moviliza a perseverar en nuestro deseo individual de 
conocer y transformar nuestro propio sentido de ser. Un deseo, en definitiva, que 
nos permite seguir abriendo preguntas, no detener el pensamiento, sino continuar 
estableciendo nuevas relaciones que ofrezcan otros sentidos a la experiencia, a 
los datos o al propio recorrido trazado. 


Se trata de espacios de afección que nos conduzcan a producir una alteración, 
desplazamiento o mudanza (Clark, 1997; Ellsworth, 2005; Villaplana, 2017) 
entre quienes participamos en ellos. Desplazamientos que son, según Lygia 
Clark (1997), como palabras cargadas de intensidad, que nos abren a nuevos 
territorios vitales e incluso poéticos. Entendemos que la afección es lo que puede 


producir subversión y quiebra de representaciones hegemónicas, al provocar 
deslizamientos hacia otros espacios que interrumpan nuestra sujeción deseante 
(Ema, 2009) a los modos de organización más mercantilizadores que guardan las 
presentes lógicas de producción de conocimiento. Lógicas que invisibilizan a 
quienes altruistamente nos prestan su tiempo y sostienen una ciencia que apuesta 
por la monocromía de abordajes epistemológicos, culturales y políticos, así 
como por una clase de ética de investigación que infantiliza tanto a los 
participantes como a los investigadores (Connor, Copland y Owen, 2017). 


11.3. Sentir la investigación 


Sumergirse en un territorio de investigación inexplorado, teniendo que asumir 
posiciones desconocidas inicialmente, supone dejarse afectar por el no-saber. 
Esto fue quizá lo que nos hizo detenernos a sentir, como nos dice Anish Kapoor, 
en un proceso de investigación donde se acaba abandonando una lógica empírica 
y una posición racional y discursiva, y preguntarnos cómo abordar todo lo que 
está ocurriendo sin caer en la objetivización del otro. 


Durante el trayecto de la investigación llevamos a cabo dos sesiones de taller 
cartográfico, en el cual 22 maestras y maestros de Educación Infantil y Primaria 
compartieron con los investigadores sus reflexiones sobre el aprender, a la vez 
que mapearon sus tránsitos, experiencias y relaciones. También visitamos sus 
escuelas y compartimos junto a ellas algunos de esos espacios de aprender. Sus 
relatos, así como las construcciones narrativas sobre sus experiencias, nos hacían 
—a ellas y a nosotros— emocionarnos. Aquello que nos contaban, observábamos y 
sentíamos que acababa por afectarnos, precipitando nuevos interrogantes que nos 
permitían continuar con los propósitos iniciales de esta investigación. Se generó, 
así, un tipo de experiencia en la que no sería lógico hacer un informe 
investigador que hablase por ellas, de lo que el proceso vivido pudo significar. 
En definitiva, suponía admitir la imposibilidad de representar al otro y, por lo 
tanto, cesar en el empeño de fijar una mirada a partir de su relato (Hernández y 
Sancho, 2018). 


Esta ruptura nos hizo decantarnos por realizar una devolución donde nuestro 
cuerpo estuviera implicado, situado, desde un posicionamiento social y cultural, 
que siente y se ve afectado. En este proceso de sentir consideramos que la 
devolución tenía que seguir planteando preguntas, pensando en las maestras y 
maestros a quienes queríamos destinar estos recorridos. Para poder propiciar esta 
clase de devolución a quienes nos acompañaron en este trayecto se planteó un 
encuentro. Pero ¿cómo abordarlo desde una posición de no-saber? ¿Cómo 
permitir que nos sorprendiese el proceso de investigación al visibilizar aquello 
que en un inicio no habíamos previsto? 


Resolvimos esta tensión construyendo un espacio en el cual pudiésemos 


encontrarnos de nuevo y debatir, optando por que cada investigador realizase una 
cartografía que lo ayudase a indagar sobre el acompañamiento a los 
colaboradores y las tensiones que habían surgido al participar en un proceso de 
investigación que nos movilizaba a pensar de muy distintas maneras. A 
continuación, nos detendremos en las reflexiones que derivan de un proceso de 
representación visual cartográfico realizado por dos de los autores que escriben 
este capítulo. 


11.3.1. «Mujer escuela»: la cartografía de Estibaliz 


A través de la obra de Louis Bourgeois y su «mujer casa», pasé a conectar la 
relación entre la escuela, lugar que a diario habitan las maestras y maestros, con 
sus cuerpos (figura 1). Cuerpos que aparecían invisibilizados en la mayoría de 
sus cartografías. Pero ¿a dónde me llevaba esta idea? ¿Se trataba de un concepto 
o de una metáfora de la idea de «mujer escuela»? Esta búsqueda de significado 
me condujo a varias lecturas y representaciones visuales, tratando de 
comprender qué conexión existe y qué relación puede tener con el aprender. Me 
interesaron los comentarios recogidos en el libro de Jean Frémon (2010: 12) 
sobre la obra: 


«La casa es cuerpo y alma», dice Gaston Bachelard. Lanzados azarosamente al 
infinito del tiempo y del espacio, para orientarnos recurrimos a ciertas 
estructuras elementales. La casa, especialmente aquella en la que crecimos, es 
uno de los principios de integración fundamentales de nuestros pensamientos, de 
nuestros recuerdos, de nuestros sueños. La casa es el primer escenario de la 
memoria. El sótano, la escalera, la habitación, el desván, el armario, la ventana 
son formas sobre las cuales, inconsciente y racionalmente, se modelan y se fijan 
nuestros deseos y nuestras obsesiones. 


Figura 1. «Mujer escuela», cartografía de Estibaliz Aberasturi Apraiz. 


Esto me llevaba a preguntarme acerca de las maestras y maestros que «viven» 
con sus estudiantes en ese espacio llamado escuela, como referente de unas 
determinadas estructuras «sociales»: ¿tienen sueños que habitan en este 
espacio?, ¿de qué manera estos lugares que habitamos integran nuestros 
pensamientos y cómo influye esto en nuestro aprender profesional?, ¿qué 
recuerdos albergan en relación con este espacio? Los lugares que ocupan en la 
escuela los docentes ¿de qué forma les modelan y fijan sus deseos u obsesiones? 


Todas estas preguntas rondaban en mí y fueron las que traté de representar en mi 
cartografía. La obra de Bourgeois fue la que me permitió establecer estas 
relaciones, ya que mi campo de estudio es la educación artística y por aquel 
entonces había visitado la exposición sobre esta autora en el Museo Guggenheim 
en Bilbao. 


A partir del proceso de investigación compartido con las maestras y maestros, 
pude reformular las preguntas y ser consciente de la dificultad de formularlas 
adecuadamente. Porque cuando se escribe el proyecto de investigación partimos 
de unos supuestos que cambian desde el encuentro y la relación con el otro. 
Nuestra pregunta de inicio giraba en torno a cómo aprenden; sin embargo, de la 
conversación y la visita a las escuelas fuimos observando que, haciendo otras 
preguntas, podíamos tratar de relacionar cómo estos aprendizajes llegaban al 
aula. De ahí derivaron estas nuevas cuestiones: «¿Qué aportaciones has hecho 
estos años a tu docencia?», «¿Qué objetos o materiales has llevado al aula?», 
«¿De dónde vienen?», «¿Con qué aprendizaje previo dirías que se relaciona?», 
«¿Qué nuevo aprendizaje dirías que ha aportado?», «¿Qué dirías que hay en la 
escuela que tiene parte de ti?». Esta investigación, por lo tanto, nos ha llevado a 
plantearnos las preguntas de otra forma, a pensarlas desde puntos de vista 
distintos de los previamente fijados. Este estudio, en muchos momentos plagado 
de incertidumbres, nos ha permitido seguir pensando y continuar formulándonos 
nuevas interrogantes. 


Todo esto se refiere a lo que las maestras y maestros nos han permitido pensar 
sobre el aprender de los docentes. Realizar esta cartografía a modo de 
devolución sorprendió a las participantes, ya que, como compartió Inés con 
nosotros, «estoy alucinada de que lo que os hemos contado os haya permitido 
hacer tantas conexiones». O el caso de Marta, quien nos dijo: «Nunca me habían 
hecho una devolución de este tipo». Pensamos que realizar estas cartografías de 


devolución a partir de lo que nos había movido colocó a las participantes como 
movilizadoras de pensamiento, no como sujetos-objeto de investigación. 


11.3.2. «Tiempo de espera»: la cartografía de José Miguel 


Esta cartografía (figura 2) tenía la intención de mostrar el ciclo de la indagación 
y representar una mirada transitiva que se desplaza por las escenas que han 
despertado mi interés de lo aportado por los docentes y que he podido compartir 
en el proceso de investigación. Me encuentro observando escenas de enseñanza- 
aprendizaje en las aulas, donde he estado acompañando a las maestras en sus 
procesos de aprender, acercándome a su mundo para pensar la investigación 
como un proceso compartido (Pauwels, 2008) y participativo (Bourke, 2009). 


Figura 2. «Tiempo de espera», cartografía de José Miguel Correa. 


La cartografía pretende dar cuenta de las tensiones que me han acompañado en 
el proceso de investigación. Juego y dialogo con lo encarnado, lo situado y lo 
liminal para posicionar mi práctica investigadora en esta experiencia. La 
considero encarnada por la insistencia que hemos tenido en superar la dualidad 
mente-cuerpo y por cómo lo corporal nos ha dado la posibilidad de extendernos 
más allá de lo cognitivo. Cuando digo que es una investigación situada, 
reivindico un modelo de investigación que no se aleja del contexto donde 
ocurren los acontecimientos a investigar. Y es liminal por ser el espacio que 
ocupamos, a donde me he desplazado en la búsqueda de lo desconocido y de 
otras formas de investigar. Para Turner (1988), lo liminal es lo que está situado 
entre una cosa y otra, donde ocurre la metamorfosis del iniciado. Pero el término 
también es aplicable a procesos transitorios. Es esta concepción de liminalidad la 
que reivindico: un proceso transitorio, sensorial, una ruptura con las formas 
establecidas de investigar, distanciadas del mundo concreto en el que ocurren los 
problemas que se quieren estudiar. 


Para Vidiella (2014: 84), la «liminalidad es condición de indeterminación en la 
que se genera un estado emergente de valores nuevos». Liminal es lo que no está 
fuera, pero de ninguna manera dentro de lo establecido como valioso y legítimo 
por la academia. Pienso entonces en el in-between, o también en lo que ocupa el 
espacio vacío del escultor Jorge Oteiza. Un espacio no regulado, sin estatuto, ni 
propiedad, ni signos. Pienso en la investigación liminal, que sin estatuto ni 
propiedad es un tipo de investigación no autorizada, en tránsito, académicamente 
marginada, que transgrede los límites de la lógica académica dominante, pero 
que permite otra lectura de la realidad. Existen diferentes maneras de referirnos a 
la investigación liminal. Braidotti (2004) habla de nomadismo investigador, algo 
que se resiste a establecerse en los marcos establecidos de pensamiento. Este 
desplazamiento fuera del orden establecido abre la puerta a miradas y abordajes 
inéditos que desbordan los límites de la ciencia social instituida, y es que 
(Torres, 2008: 59) «lo liminal permite ver, decir y hacer lo que no es visible, 
nombrable o factible desde el centro de las instituciones de conocimiento y 
poder. Es, en definitiva, una posibilidad abierta para investigar lo desconocido». 


En mi espalda de la figura 2 aparecen ciertas palabras: resistencia, Pedagogy 
Against the State, rizoma, nómada... Palabras que me han permitido pensar el 
tipo de investigación liminal que estábamos realizando. Palabras escritas sobre 
mi espalda desnuda, sin protecciones, que muestra un cuerpo vulnerable, frágil. 


Pero la piel es también la frontera, de esa dualidad, entre lo de dentro y lo de 
fuera. Investigar es una regulación corporal: habla, escucha, movimiento, 
mirada, «con-tacto». Lo liminal se presenta como la encrucijada entre destinos y 
regulaciones. La piel del cuerpo desnudo como la metáfora de la frontera, del 
umbral, del espacio, liminal, transitorio. 


Esta investigación me ha afectado porque ha movilizado elementos corporales 
como escucha, mirada, voz. Lo artístico me ha producido extrañamiento y 
desplazamiento de mi habitual quehacer investigador (Mannay, 2017). 


Los desplazamientos vividos me han servido para mejorar la escucha, prestar 
atención a la experiencia del otro y posicionarme incorporando elementos 
artísticos y visuales a nuestras narrativas y relatos. Ello ha hecho de esta 
vivencia «una experiencia encarnada, liminal, sensorial, múltiple y relacional a 
través del arte, de la palabra y el texto» (Correa, Aberasturi Apraiz y Belategi, 
2017: 34). 


11.4. ¿Cómo nos ha afectado la investigación? 


Si algo ha caracterizado a esta investigación, ha sido adoptar un posicionamiento 
poscualitativo y la utilización de estrategias artísticas para realizar la 
investigación. Esto nos ha forzado a deslizarnos de las regulaciones tradicionales 
de la práctica investigadora. Este intento de trabajar de otra manera al acercarnos 
a los participantes, negociar el sentido de la investigación, consensuar sus 
lógicas, compartir los procesos, nos ha forzado a abandonar los roles 
tradicionales a los que nos encasillan las prácticas tradicionales de investigación. 
La escucha a los participantes y la observación de su trabajo nos ha desplazado 
de la recogida de la información que se busca de antemano, de manera 
prestablecida. Estos aspectos nos han movido hacia una investigación liminal 
que se proyecta en unas performances diferentes. Esto ha sorprendido, como así 
nos lo han manifestado, a algunas de las participantes. Ejemplo de ello es la 
crítica desarrollada sobre las formas tradicionales de investigación que han 
emergido en los momentos de encuentro con las maestras. 


De esta manera, el proyecto nos ha llevado a revisar y reflexionar tanto en la 
institucionalización de la investigación educativa como en nuestro compromiso 
con el cambio social al que nos abre, entre otros, posicionamientos como el de la 
investigación poscualitativa (St. Pierre, 2017). Ha aparecido en este diálogo con 
las formas establecidas de investigar y en las búsquedas de opciones alternativas 
a estas prácticas una revisión del rol del investigador, que nos cuestiona la forma 
como nos acercamos o nos distanciamos de los problemas y de los escenarios. 
De nuestro poder en las relaciones con los participantes. Esta reflexión ayuda al 
desplazamiento del investigador, incitando(nos) a la desobediencia, en cuanto 
que activismo (Deleuze, 1967: 14), y se proyecta como un instrumento de 
problematización de la investigación que realizamos, que se piensa a sí misma y 
cuestiona su condición como problema, como interrogación, que acepte lo 
inestable en el proceso de investigar. 
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12. Aportaciones para la formación del profesorado y 
una pedagogía de los afectos 
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Resumen 


En este capítulo buscamos desarrollar, ante todo, una definición de afecto con un 
sentido metodológico, que nos ayude a articular investigaciones como la 
presente dentro de un marco poscualitativo. De este modo, proporcionamos una 
serie de interlocuciones del profesorado que participa en el proyecto APREN- 
DO para poder ejemplificar empíricamente la materialización de los afectos. 
Seguidamente, explicamos de una manera más general qué significa posibilitar 
una pedagogía afectiva, cómo se ubica en el contexto del proyecto y cuáles son 
sus diferencias respecto a una conceptualización de la pedagogía jerárquica que 
establece divisiones claras entre profesorado y alumnado. Para concluir, 
planteamos unas reflexiones de forma procesual, sin pretender ofrecer unos 
resultados que se puedan aplicar sin modificaciones a otras investigaciones. Esto 
nos lleva a resaltar cuáles han sido las líneas de sentido que nos han ayudado 
como grupo de investigación a poner en marcha una metodología afectiva, la 
cual pueda derivar en una pedagogía afectiva dentro de un aula. 


12.1. Aprender como experiencia de sentirse afectado 


En otros capítulos de esta publicación hemos ido trazando algunos de los 
movimientos, desplazamientos y derivas que se fueron abriendo en el recorrido 
de la investigación y en las diferentes experiencias en las que hemos puesto en 
juego los saberes que se derivan. Una investigación en la que, como se ha 
señalado (capítulos 1 y 2), hemos tratado de seguir la propuesta de que 
investigar, como hacer filosofía, es generar conceptos y no buscar resultados 
(Deleuze, Guattari, 1991, 1993). O, como diría Teresa Kaufman (2011), generar 
modos de pensar y no resultados en forma de conocimientos para ser después 
«medidos» en evaluaciones académicas. Pero, para poder pensar, hay que situar 
los movimientos de la experiencia desde la cual tratamos de explorar ahora el 
lugar de los afectos en las relaciones pedagógicas y el aprender de los docentes. 


Como se ha señalado en otro lugar (Hernández Hernández, 2018), pensar el 
aprender desde los afectos supone poner el foco en la experiencia de «sentirse 
afectado». Un sentirse afectado que constituye un movimiento vinculado a la 
capacidad de existir en un tránsito entre estados. A estos tránsitos Spinoza los 
denominó afectos y Camps (2011: 65) los considera algo intrínseco a la 
naturaleza humana y tan inevitables como respirar, crecer y morir. En esta idea 
de afectos, la aportación de Spinoza es la que abre el camino para explorar su 
sentido. Spinoza (1677/1980) entiende los afectos como las afecciones del 
cuerpo por las cuales aumenta o disminuye, es favorecida o perjudicada, la 
potencia de obrar de ese mismo cuerpo, y comprendemos, al tiempo, las ideas de 
esas afecciones. Así pues, si podemos ser causa adecuada de alguna de esas 
afecciones, entonces entendemos por afecto una acción. 


Deleuze y Guattari (1980/2004: 260-261) retoman la perspectiva de Spinoza, 
especialmente allí donde dice que a cada relación de movimiento y de reposo, de 
velocidad y de lentitud, que agrupa una infinidad de partes, le corresponde un 
grado de potencia. A las relaciones que componen un individuo, que lo 
descomponen o lo modifican, les corresponden intensidades que lo afectan, 
aumentan o disminuyen su potencia de acción, que proceden de las partes 
exteriores o de sus propias partes. De esta manera, los afectos «son las fuerzas, 


intensidades O Capacidades de moverse y ser movido» (Cvetkovich, 2012: 134). 


Pero el afecto no es una fuerza que esté aislada, sino que es transversal, ya que 
cruza todas las dimensiones del conocimiento, del sujeto y de la realidad. 
Además, implica un cambio sustancial en las relaciones en torno a la política, la 
investigación y la pedagogía. Pues afecto es «lo que separa al hombre dueño de 
sí del esclavo, es la capacidad para transformar [...] efectivamente, solo un 
afecto más potente vence a otro afecto más inmediato y tentador» (Camps, 2011: 
86-87). Por eso, a la hora de pensar los afectos lo hacemos en el contexto de 
relaciones, de «prácticas afectivas» que emergen en experiencias de estar 
implicados e implicadas, en las posibilidades de hacer tangible la tensión que se 
proyecta en la capacidad crítica de reflexión... sobre lo que nos afecta. 


Desde esta aproximación, el afecto sería una fuerza natural invisible (a 
diferencia de las emociones, que son visibles) que precede a la individualidad y 
que posiciona la relacionalidad (siempre hay un «otro») como eje ontológico. 
Los afectos, por tanto, producen y reconocen transformaciones, como parte de 
una intra-acción (Barad, 2007) relacional. Lo que nos lleva a prestar atención a 
los movimientos de afecto que se generan en las relaciones. No como categorías 
o indicadores predefinidos (como sucede con las emociones), sino como 
«emergencias» que, a través de los recuerdos de lo vivido (de la experiencia), 
visibilizan lo que ha afectado. Esto permite, como señala Spinoza, transformar 
los afectos que impiden actuar en afectos que potencian la acción. 


Y es que los afectos son aquello que, al ser esenciales en el ser humano, hacen 
posible el movimiento en un cuerpo cambiante. Son aquella fuerza invisible «in- 
corporada» en un devenir corporal, en una expresión de un encuentro entre una 
forma corpórea y fuerzas que no son necesariamente humanas (Hickey Moody, 
2016: 260), que, situadas en un momento concreto y en una situación relacional, 
desbordan de tal manera que permiten un desplazamiento de un estado a otro. El 
afecto es, por tanto, «flujo y reflujo, como el ciclo de la marea, que se 
transforma a sí mismo y transforma lo que lo rodea y encuentra nuevos 
significados, aplicaciones y potencialidades a través de su uso [...] es una 
materialidad que siempre ha estado y está en proceso» (Bakko y Merz, 2015: 8). 


Desde estas premisas, los afectos se vuelven visibles en las cartografías, en los 
encuentros con los docentes y en nuestro trayecto de relaciones con ellos y ellas 
y en el grupo que realizamos la investigación. No como algo fijo que se puede 
atrapar como si fuera un indicador conductual, sino como algo que se transforma 


en las relaciones de la investigación y en los encuentros que propicia: con la 
cartografía, con los otros, con los textos y entre nosotros y nosotras. 


12.2. Las cartografías como prácticas afectivas en la investigación sobre las 
trayectorias de aprender de los docentes 


Decíamos más arriba que una forma de localizar los movimientos y 
temporalidades de los afectos es hacerlo a través de las «prácticas afectivas». 
Estas prácticas se pueden entender como la generación de «escenas 
significativas» (Denzin, 1997, en Hernández Hernández, 2010) que posibilitan 
una transformación en el proceso de aprendizaje. Estas escenas son momentos de 
intensidad fruto de las experiencias relacionales que permiten retener el afecto y 
transformar la experiencia (Deleuze y Guattari, 1996, en Hickey Moody, 2016). 


El hecho de llevar a cabo cartografías de aprendizaje dentro del proyecto 
APREN-DO se puede tomar como muestra de práctica afectiva. Estos 
dispositivos posibilitan detener momentos de intensidad afectiva para 
desplazarse hacia nuevos movimientos (De Riba y Revelles Benavente, 2019), 
algo que podemos apreciar en lo que señala María, una de las profesoras que 
participan en la investigación: 


Cuando una cosa la escribes o dibujas te lleva inmediatamente a conectarlo a 
todo, no ha quedado nada desganchado [...] eso me ha ayudado a hilar, a tener 
coherencia, a ser consciente [...] Disfrutas, porque encuentras una conexión de ti 
con muchas cosas. 


María muestra las posibilidades que tienen las cartografías para conectar 
tránsitos afectivos. Mientras que los afectos solo se pueden experimentar 
(O”Sullivan, 2001: 126), y no programar o «educar», encontramos en la práctica 
artística de las cartografías (por su impredecibilidad) la posibilidad de acercarse 
a los afectos para movilizarse y repensar el aprendizaje. 


Esta idea de las cartografías como posibilitadoras de movimientos de afecto es 
expresada en el relato de Manel cuando dice, ante su cartografía (figura 1), que 


«no pensaba que pudiera estructurar un camino que tuviera tanto sentido como 
este [...] [pues] esto continúa y no se acaba». 


Figura 1. Cartografía de los movimientos de afecto de Manel. 


En sus palabras se puede ver que más allá de retener la circulación de afectos por 
un instante, hacer prácticas afectivas permite entender el aprendizaje como algo 
en constante actualización, siempre en relación con lo que nos rodea. Al estar 
siempre en movimiento y al plasmarlo en las cartografías, podemos comprender 
que el aprendizaje, como dice Manel, «no tiene forma, es algo infinito, sin 
límites [...] va y viene». 


La cartografía como práctica afectiva permite entrelazar la complejidad del 
proceso de aprendizaje que en este estudio se relaciona con la profesión y el 
aprender de los docentes. Permite, además, materializar los tránsitos afectivos, 
produciendo conexiones y fuerzas que alteran los significados tradicionales 
(Revelles Benavente, 2017: 141). Estos trayectos de aprendizaje de los docentes 
son la materialización de la posibilidad que ofrecen las cartografías para explorar 
las fuerzas que los docentes viven para poder seguir repensando el(su) aprender. 


Ocurre entonces que, en la realización de las cartografías (en una relación en la 
que se cruzan sus historias, los trayectos y movimientos que se proyectan sobre 
el papel y las interacciones con quienes las acompañamos en estos procesos), 
cada docente pudo recoger los momentos de intensidad que les permitió 
aprender durante su trayectoria de vida (de aprendizaje). Entendidos estos 
momentos siempre como eventos relacionales. Estas intensidades les 
posibilitaron producir conexiones y, por lo tanto, nuevos saberes. Tal y como 
plantea Revelles Benavente (2017: 138), los momentos de intensidad «se hacen 
visibles una vez se ha producido una reacción particular en un cuerpo [y estas 
relaciones hacen que estos] se conviertan en algo completamente diferente». Es 
la intensidad, pues, la que les permite acercarse a los momentos afectivos que los 
ha transformado. Por ejemplo, Dolors recordaba los patios del colegio como un 
lugar donde compartir conocimiento con sus compañeros y compañeras. 
Momentos donde aprendió a «explicar a los demás, a mirar a los demás y a 
pensar en cómo pensaban los otros». Una experiencia de compartir que afectó su 
camino profesional. En sus palabras se puede apreciar cómo reconoce aquel 
momento de intensidad como una serie de experiencias de relación entre sus 
compañeros, ella y los saberes de la escuela, todo lo cual desplazó su manera de 
aproximarse al mundo y vino a reconfigurar el sentido que da al aprender. 


Así, la transformación que proporcionan los momentos de intensidad constituye 
tránsitos afectivos que, de forma relacional, crean nuevos marcos de referencia y 


que Laia detecta como «el momento en que cambias la manera de mirar las cosas 
[y que hace que] las cosas que miras cambien». Al reflexionar sobre estos 
procesos, explica, es cuando es posible ver cómo uno o una aprende. Los 
afectos, entonces, adquieren un papel fundamental en el aprendizaje: «Hay un 
momento en el que [...] haces observaciones que lo disparan todo y hacen que se 
encienda ese latido». 


Laia, apelando a la observación, explica en este momento de intensidad que su 
relación con el mundo es lo que permite que en un instante se produzca una 
transformación con sentido, un aprendizaje real, como lo llamaría Atkinson 
(2011). Esto se relaciona con lo que nos afirma Aída: «Si las cosas no tienen 
sentido para mí, no aprendo. No tengo memoria, y aprendo si le encuentro 
sentido». 


Los afectos en la educación escolar aparecen como los motores relacionales que 
permiten un aprendizaje procesual y con sentido. Sin embargo, a menudo los 
afectos se relacionan con la emoción. Relación a la que prestamos atención en la 
última parte de este capítulo, con el propósito de mostrar que emociones y 
afectos no son sinónimos y que se inscriben en genealogías diferentes. Con todo, 
esto no quita que algunas docentes, como Laia, afirmen que «el principal motor 
del aprendizaje es la emoción», refiriéndose a aquello o aquellos con los que se 
relacionan y que permiten que se despierte la curiosidad y se inicien procesos de 
aprendizaje. No obstante, cuando se habla de relaciones que posibilitan el 
aprendizaje y no de categorizaciones estáticas sociológicas con un significado 
preestablecido (Illouz, 2007), parece que se hace alusión al concepto de afecto. 
Esto es lo que se refleja en lo que señala Carmina, cuando narra la experiencia 
de una práctica afectiva: 


El último correo que he recibido de un alumno, de primero de la ESO, es un «¡Te 
quiero mucho!». Eso para mí fue como un shock brutal, porque yo nunca había 
tenido un feedback tan real y puro. Que un alumno de primero de la ESO te diga 
«te quiero» [...] me emociona, pienso que lo estoy haciendo bien. 


Carmina nos está hablando de un momento que la afectó como intensidad 
«pura», que permitió un desplazamiento que no refleja una emoción 


categorizada, sino una relación que la impresiona, «la afecta» y le permite seguir 
avanzando en su trayectoria de aprendizaje. Es, pues, un momento de intensidad 
afectiva que le permite reflexionar y seguir construyéndose como profesora en 
devenir. 


Al compartir y dar sentido a las escenas significativas del propio aprendizaje 
como docentes, se produce un movimiento que incorpora las prácticas afectivas 
dentro de las propias prácticas pedagógicas. Algunos de los docentes muestran la 
importancia de atender a las relaciones para que su alumnado y ellos mismos 
puedan seguir desplazándose en lo que se puede considerar un aprender en 
devenir. Así, Montse genera cambios en el espacio de la clase y propone 
prácticas como la improvisación para poder trabajar desde las necesidades del 
alumnado teniendo en cuenta el papel del cuerpo para el aprender con sentido. 


Esto también tiene una vinculación directa con mis clases, aunque parece muy 
obvio. De repente, te das cuenta de que a niños de 12 años los tienes sentados 
durante 6 horas. Sentados entre cuatro paredes, hasta el punto de que llegué un 
día y les dije que apartaran todas las mesas y las sillas y nos vamos a mover por 
el espacio, escuchando la música y vamos hacer unas improvisaciones y te 
dicen: «Profe, esto no es Lengua». «Después de seis horas, ¿cómo quieres que te 
diga: “¡Conjuga el presente de no sé qué!”? Y también es Lengua eso, trabajar la 
expresión». Yo les hago hacer improvisaciones. Bueno, pues, me ha influido en 
ese sentido, tener más en cuenta sus emociones, lo que pueden estar pasando. 
Buscar también soluciones a sus necesidades y sensibilizarme un poco con las 
necesidades de este tipo que puedan tener para mejorar el trabajo. 


Esta revisión de las prácticas pedagógicas que se alejan de la normatividad y que 
proponen nuevas maneras de generar conocimiento permite que los alumnos se 
relacionen afectivamente con los contenidos y con las experiencias de aprender. 
Esto es algo de lo que también hablan Elena y Xavier, y lo hacen revisitando sus 
experiencias como estudiantes, cuando se sintieron parte de relaciones 
pedagógicas afectivas que los movilizaron y los formaron como los docentes que 
son en la actualidad. 


También las experiencias de la infancia. Todo el aprendizaje que he tenido de 
todos los profesores y las experiencias que he tenido. De algunos profesores he 
cogido cosas buenas, de otros cosas malas. "Todas me han servido y forman lo 
que soy yo ahora mismo y quedarme con las cosas buenas, en vez de las cosas 
malas, para mejorar y para ser un profesor que tenga cosas que aportar a los 
alumnos. (Xavier) 


Al hablar de estas experiencias, se pueden reconocer prácticas afectivas como 
modificar el espacio para generar relaciones distintas, conectar el contenido 
pedagógico con el mundo o desdibujar jerarquías en las relaciones pedagógicas. 
De hecho, la horizontalidad en la relación entre alumnado y profesorado es 
intrínseca en las prácticas afectivas: 


Los alumnos también son muy importantes en mí. Como profesora me hacen ser 
muy rica, gracias a todas sus dudas e inquietudes a mí me hacen estudiar [...] 
siempre me están preguntando cosas, que la mayoría no sé, y eso me hace 
formarme y que siempre esté creciendo, innovando [...] pensando en nuevos 
métodos de enseñanza. (Elena) 


Elena nos muestra un ejemplo de relación pedagógica afectiva. Al atender a las 
relaciones entre cuerpos que permiten movilizaciones, sitúa al docente como 
«alguien que también aprende» (Hernández Hernández, 2010: 3) a partir de los 
afectos que siempre están en contacto entre las subjetividades y aquello no- 
humano (Ahmed, 2014) que también teje la experiencia de aprender. Aida 
destaca este sentido de los afectos cuando señala: 


Les repito a mis alumnos que no soy yo más importante que ellos y que no hay 
nadie más importante que el otro. Entonces, claro, si me hacen perder el tiempo 
a mí, les están haciendo perder el tiempo a 25 alumnos. 


De esta manera es su relación con ellos, y el espacio y el contenido del 
aprendizaje es lo que permite seguir en movimiento. Está hablando, pues, de la 
capacidad de afectar y ser afectado (Baugh, 2010: 91) como motor de las 
prácticas pedagógicas. Cuestión a la que también se refiere Alba cuando afirma: 


Identificando las dificultades de los alumnos, identifico mis propias dificultades 
[...] Pienso en el alumno que tengo adelante, que sufre, puede ser que, aunque 
no sea la misma situación que la mía, el dolor que yo sentía y que he sentido en 
mi vida también lo puede estar sintiendo. (Alba) 


En esta declaración podemos entender como los cuerpos del alumnado y de la 
profesora están en constante intra-acción, lo cual genera una relación afectiva. 
En este punto vale la pena detenernos en la noción de intra-acción, introducida 
por Barad (2007) como elemento clave de la teoría del realismo agencial. Para 
Barad, la realidad que nos rodea, que nos constituye y constituimos, no está 
configurada por objetos y sujetos como entes separados, sino por fenómenos. 
Los fenómenos se entienden como una maraña de seres vivos, objetos, espacios, 
tiempos y materias que constantemente se reconfiguran, entretejen, relacionan y 
rearticulan a partir de intra-acciones propias y de las que se producen con otros 
fenómenos. La intra-acción sugiere que los límites que emergen en toda relación 
no son fijos, sino que están en continuo devenir. De este modo, se descentra lo 
humano para sugerir que somos siempre parte de algo y estamos en continuo 
devenir con lo que nos rodea (Sancho Gil y Gorospe Correa, 2019). En la vida 
del aula, en las relaciones pedagógicas, cuando estos cuerpos de los que nos 
habla Alba se unen para la acción pedagógica, se desplazan ontológicamente a 
una multiplicidad sin referencia previa (Roffe, 2010: 181) que permite afectar e 
ir hacia nuevos movimientos. 


Por otra parte, cuando Carmina nos dice: «En mis clases siempre intento aportar 
mis lecturas. Voy aprendiendo de sus lecturas, de mis obras y hago una 
retroalimentación constante», muestra que para ella esta retroalimentación le 
posibilita revisar constantemente el qué, el cómo, el cuándo y por qué en las 
prácticas pedagógicas. El concepto de retroalimentación nos remite a la intra- 
acción y pone de relieve la importancia de atender los encuentros de 
subjetividades y saberes (Hernández Hernández, 2011) en una relación 


pedagógica que tiene en cuenta la singularidad de los cuerpos y los afectos en 
circulación (De Riba y Revelles Benavente, 2019). Esto es lo que Montse 
entiende como el potencial de aprender en compañía, entendiendo el proceso del 
aprendizaje como compartido, ya que permite llegar a sitios donde uno solo no 
podría llegar. 


[...] descubrir que relacionándote con los demás también aprendes y que te 
aportan muchas cosas, hablen lo que hablen, es algo que también intento que 
compartan los alumnos y lo valoren. Uno solo puede aprender cosas, pero no 
estamos solos para aprender, muchas veces es más agradable cuando lo haces en 
compañía, cuando es una experiencia compartida y se disfruta mucho más. 
(Montse) 


La pedagogía afectiva, así pues, no se entiende sin las relaciones. Son estas las 
que permiten el cambio. Unas relaciones que engloban tanto las subjetividades 
como aquello no humano, ya que la circulación de los afectos en la relación 
entre cuerpos traspasa lo humano, reajustando los límites (Hickey Moody, 2016) 
del conocimiento, del sujeto y de la realidad. Dolors lo muestra al explicar que: 


El espacio de aprendizaje es todo. No sé distinguir entre espacios de aprendizaje. 
Cuando me han preguntado: «¿Cuáles son las experiencias más significativas de 
aprendizaje?» es la única pregunta que he dejado en blanco, porque es como si 
me preguntaras: «¿Cuál es la respiración más significativa que he tenido?». 


Si entendemos el aprendizaje como desplazamientos en las relaciones afectivas, 
Dolors nos recuerda que, como el afecto, el aprendizaje es algo tan inevitable 
como respirar (Camps, 2011), ya que se produce en relación con el mundo. Una 
relación que, en la ontología de la teoría del afecto, siempre está presente, dado 
que es el motor del mundo: la realidad se entiende siempre fluyendo en una 
transformación constante (Nardini, 2014). Este hecho nos invita a concebir el 
aprendizaje como algo no fragmentando, sino en constante movimiento. Aída, 
por ejemplo, entiende el aprendizaje conectado «con todo lo que te sucede en la 


vida». 


A través de los distintos docentes podemos ver cómo las relaciones culturales, 
institucionales, tecnológicas, profesionales, familiares y sentimentales forman 
parte de los tránsitos afectivos que reconocen como aprendizajes. Como 
decíamos, son estas relaciones afectivas el motor de un desplazamiento 
permanente. El reconocimiento de estas afecciones de relaciones que van más 
allá de lo humano, hablan de las posibilidades del afecto para modificar el 
sentido del yo y del mundo (O*Sullivan, 2010), invitando a nuevas formas de ver 
y relacionarse (Hickey Moody, 2016) a partir de las posibilidades de los afectos 
de convertirse en entidades independientes, como serían las ideas (Hickey 
Moody, 2016). Sin embargo, como comenta Aída, es importante ser consciente 
de estos procesos como manera de atender a los tránsitos en el aprendizaje: 


Me dedico mucho a los procesos y no tanto a los contenidos. Eso les crea 
frustración a algunos, porque están acostumbrados a esperar ansiosamente 
contenidos [...]. Intento que reflexionen un poco y que piensen en cosas que les 
servirán, no solo en esa clase, sino en su vida, o sea, que sea un aprendizaje de 
verdad. Entendiendo que lo mejor es que dé herramientas y no tanto contenido; 
formar actitudes, valores [...] para que vivan, para que no sean máquinas que 
han de hacer lo que nosotros les decimos que hagan. 


Hablar de procesos es referirse a los afectos, ya que los afectos son «los 
procesos, fuerzas, poderes y expresiones de cambio [...] que en su combinación 
producen una [...] transformación en el cuerpo afectado» (Colman, 2010: 12). 
Atender a los procesos, entonces, permite entender el aprendizaje siempre en 
movimiento, cambiando la mirada de las prácticas pedagógicas y entendiéndolas 
como un acompañamiento en el devenir, tal y como refiere Manel cuando dice 
que la experiencia que ha reflejado en la cartografía (figura 1) «continúa y no se 
acaba». Este hecho, como comentaba Aída en el párrafo anterior, puede generar 
incomodidades en el alumnado. En la medida en que se alejan de las prácticas 
normativas de enseñanza, sitúan a todos los partícipes de la relación pedagógica 
en una posición de incertidumbre. La incertidumbre de «habitar las normas de 
manera diferente» (Ahmed, 2014: 155) posibilita que se inicien prácticas 
afectivas para desplazarse hacia nuevas formas de ver el mundo. Catalina, de 


hecho, cuenta que asume la incerteza que vive en ella y en la realidad como un 
«¡Pum!» que permite tomar conciencia del mundo: 


Que es la instancia de repensar las cosas en el vivir, en el pensar. Todo esto lo 
englobo así: el futuro me da nuevas oportunidades, nuevas ideas. Y se va 
configurando este campo de fuerza que intentamos que se vaya nutriendo y que 
no se pierda nunca, a partir de asumir la incerteza que vivo en mí. [Esto] no lo 
entendido como problema, sino como un ¡pum! Como una forma de tomar 
conciencia en un mundo incierto [donde] tenemos que ir aprendiendo [y donde] 
certezas hay pocas. [En] mi función como directora tengo como una tensión 
mediando entre las certezas con los profesores, los alumnos y las familias, con 
mi visión de solucionar la incerteza en el mundo líquido que comentábamos. 


Este «¡Pum!» es un momento de intensidad, una expresión de cambio que nos 
permite entender la incertidumbre como una relación afectiva en pleno 
movimiento y que posibilita la acción (Hickey Moody, 2016). Sin la continuidad 
del movimiento en sus diferentes intensidades, el aprendizaje (y el mundo) 
dejaría de existir. En tanto que el movimiento permite que el afecto circule 
(Ahmed, 2014), las prácticas pedagógicas afectivas pueden cambiar la forma de 
entender el aprendizaje. Montse ejemplifica este cambio cuando dice, ante su 
cartografía (figura 2): 


Yo he escogido la metáfora del mar para el aprendizaje, porque el mar es algo 
infinito que no se acaba nunca y el aprendizaje también. El mar es algo 
inabarcable, que puede tener mucho caos, y yo había pensado originalmente en 
el torbellino. Pero igual tiene momentos de calma y también en esos momentos 
se aprende [...]. Además, el mar no tiene una forma concreta, sino que adopta 
diversas formas. 


Figura 2. Cartografía de los movimientos de afecto de Montse. 


y ÓN 


YE ELACÓN 


Como en la metáfora del mar, el afecto en las prácticas pedagógicas se puede 
considerar siempre en constante transformación: con diferentes intensidades, 
dependiendo siempre de las relaciones entre cuerpos humanos y no humanos, 
adoptando cada forma en vinculación con la intra-acción, siendo aquello que se 
genera en el resultado de esas fuerzas (Barad, 2007 en Arlander, 2014). 


En definitiva, si el afecto tiene la posibilidad de conservarse y transformar 
(Deleuze, 1996), es potencialmente pedagógico. El aprendizaje, entonces, se 
entiende desde las escenas significativas (Hernández Hernández, 2010) fruto de 
los momentos de intensidad donde los cuerpos se relacionan y posibilitan un 
cambio. Cuerpos que, en la circulación de afectos, se atienden desde su 
especificidad, como bien apuntaba Camps (2011) respecto a la singularidad de 
los afectos. Al entender el aprendizaje desde el afecto, las relaciones 
pedagógicas tienen en cuenta la particularidad de los cuerpos y los afectos en 
circulación, desdibujando dualidades y jerarquías. 


12.3. Hacia una pedagogía afectiva 


Todo lo anterior nos permite hacer un acercamiento a lo que podríamos 
configurar como una pedagogía afectiva (Hickey Moody, 2013; Revelles 
Benavente, 2017). Pero antes es necesario explorar la diferencia entre afectos y 
emoción, ya que es una distinción que no aparece tan clara en la teoría feminista 
contemporánea, a la que en buena medida está vinculado el giro afectivo. Hay 
autoras que prefieren utilizar el término emoción para orientar determinados 
sentimientos como categorías de análisis sociales (Illouz, 2007); otras prefieren 
hablar de afectos como unidades empíricas radicalmente ontológicas para el 
análisis social (Clough, 2009); y, finalmente, están las que utilizan los términos 
emoción y afecto indistintamente (Ahmed, 2014). La teoría del afecto es, por 
tanto, múltiple y variada, y la definición que se haga varía enormemente según 
sea la genealogía que se utilice para su descripción (Hickey Moody, 2019). 


Para acercarnos a la definición de pedagogía afectiva que proponemos en este 
capítulo, necesitamos especificar el plano metodológico en el que se encuentra. 
A esta tarea nos ayuda Karen Barad cuando define una metodología difractiva 
como la capacidad de alejarse de hábitos familiares y seducciones 
representacionalistas para abordar un entendimiento del mundo desde dentro 
(2007: 88) y no desde la torre de marfil en la que en numerosas ocasiones nos 
posicionamos como investigadores o docentes. Por tanto, alejarnos de actitudes 
representacionalistas, como la creencia de que el profesorado tiene un 
conocimiento que transmitir, y situarnos en el desplazamiento, en la extrañeza, 
en el deseo de conocer, como señala Hernández (2011), nos lleva a una 
metodología pedagógica diferente. Entendiendo diferente como múltiple, como 
una apertura de posibilidades, como una ruptura con lógicas de causa-efecto 
lineales y como metodologías relacionadas con la «transformación de la posición 
y la mirada» (Hernández, 2011: 6). Señalado el plano metodológico, pasemos a 
situar el sentido de lo emocional que suele presentarse como sinónimo de lo 
afectivo. 


El giro hacia lo emocional, o las emociones como categorías sociales (Illouz, 
2007), ha dado lugar a un tipo de pedagogía que se considera emocional, basada 


en su mayor parte en el concepto de inteligencia emocional (Goleman, 1999). 
Según Illouz (2007: 89), «las emociones orientan la acción a través del uso de un 
saber cultural concreto y táctico de un objeto particular y nos hacen tomar atajos 
para evaluar ese objeto y actuar en relación con él». Este giro pretende utilizar 
determinadas emociones como instrumentos que nos permitan anticiparnos a la 
manipulación de determinados objetos, provocando escisiones ontológicas entre 
los sujetos en relación. 


Si lo pensamos desde la óptica de la investigación, esto supondría una división 
clásica entre el objeto de estudio y el investigador. Si, por otra parte, lo 
pensamos desde la óptica de la pedagogía, implica una división radical entre 
profesorado y alumnado. Así pues, volviendo al tema de este capítulo, cuando 
educamos en la emoción, nos planteamos este movimiento «como una medida 
educativa de carácter reactivo y centrada en aprendizajes vinculados a la 
satisfacción de finalidades sociales o académicas» (Romero, 2006: 108). 


Esto comporta buscar orientarse por claras relaciones de causa-efecto lineales, 
que se producen cuando se asume que el proceso de aprendizaje será siempre 
satisfactorio si utilizamos un tipo de saber cultural concreto. El desplazamiento, 
en este caso, es orientado y motivado por un saber predeterminado que nos sitúa 
a todos dentro de un plano ontoepistemológico común. Sin embargo, teorías 
feministas contemporáneas nos han enseñado cómo estas emociones (definidas 
culturalmente) no tienen por qué situarse siempre dentro del plano del saber 
común. Ahmed (2010) habla de cómo las feministas no podrán llegar a ser 
felices a causa de la reorientación que ha hecho el neoliberalismo de este 
concepto. Berlant (2011) nos advierte de la crueldad que puede residir en el 
optimismo. Y mucho antes, desde la literatura, Toni Morrison (1986) advertía a 
sus lectores de que el amor no podía ser definido en tiempos de la esclavitud 
como algo más que un símbolo de posesión negado para determinados sujetos. 
Las emociones, por tanto, pueden ser predefinidas y encajadas en los saberes 
contemporáneos dependiendo del punto de vista de la persona que las analiza. Es 
decir, categorizan, jerarquizan y promueven que unos comportamientos o 
actitudes sean establecidos como positivos para el aprendizaje y otros, como 
negativos. 


Sin embargo, siguiendo la conceptualización feminista de Danvers (2016) por la 
cual una habilidad no es un instrumento individual sino una capacidad de 
responder críticamente a ciertos patrones opresivos de la sociedad, observamos 
que lo que produce la pedagogía afectiva es una «capacidad crítica afectiva» 


(Revelles Benavente, 2017). Esto supone que los sentimientos afectan el 
pensamiento crítico en tres formas principales: en primer lugar, el alumnado se 
siente emocionalmente (en el sentido más común de la palabra) retado por una 
situación particular desde la cual tienen que posicionarse afirmativamente y no 
críticamente; en segundo lugar, determinados sentimientos se convierten en 
experiencias relacionales y corporeizadas que conforman lugares desde donde 
responder afirmativamente; y, en tercer lugar, estas posiciones se transforman en 
posiciones políticas, ya que entender esta habilidad pedagógica les permite 
responder ante injusticias sociales. 


Posibilitar una pedagogía afectiva, lejos de intentar representar ciertas 
emociones, huye de las categorías preestablecidas y se formaliza en la 
inestabilidad, en el movimiento, en el afecto y en la relación. Una pedagogía 
afectiva ofrece pliegues pedagógicos que se han de tener en cuenta para 
desarrollar una relación procesual en la que profesorado y alumnado se 
encuentren dentro de esa relación como indivisibles para la creación de un 
conocimiento en común. Como mostraban los casos anteriormente citados del 
proyecto APREN-DO, hemos de comenzar desde el movimiento deseante 
(Hernández, 2011), desde el afecto (Hickey Moody, 2013) y desde la reflexión 
crítica (Revelles Benavente, 2017) a fin de conocer desde dentro, conocer desde 
la dinamicidad y desde el pliegue en sí mismo. 


12.4. Aportaciones para seguir configurando pedagogías de los afectos 


En el recorrido que hemos realizado se aprecia que, si hablamos de afectos, es 
porque nos permiten pensar las relaciones en torno al aprender desde otra 
ontología y epistemología. Y devienen, como señalan Bakko y Merz (2015: 8), 
«en una fuerza de indeterminación social que nos ofrece la oportunidad de mirar 
lo que es, imaginar lo que podría ser en su lugar, y comprender que este “en su 
lugar” siempre está sucediendo». 


Partiendo del marco metodológico de la pedagogía afectiva presentado los 
párrafos anteriores, podemos desarrollar otro pliegue descriptivo para 
comprender las situaciones afectivas que se han dado dentro del proyecto de 
investigación APREN-DO y que se relacionan con los aprendizajes que se 
pueden desprender de este tipo de pedagogía. En primer lugar, hemos hecho 
especial hincapié en que una de esas reestructuraciones tiene lugar en el plano 
empírico, ya que no produce resultados, sino aperturas procesuales en las cuales 
se ejerce una participación relacional entre alumnado y profesorado. Un 
desplazamiento de subjetividades dirigidas a la autotransformación durante y no 
previamente. En segundo lugar, despliega una transformación del concepto de 
habilidad o capacidad en sí mismo. Según Danvers (2016: 283), el concepto de 
habilidad «asume algo tangible, transferible y mesurable; sin embargo, en la 
práctica la adquisición de una habilidad en particular es compleja y 
contextualizada». Así pues, no podíamos transferir ningún tipo de habilidad 
pedagógica como algo atemporal, algo que intercambiar completamente a otro 
tipo de investigación, algo que pudiese ser tomado como un recetario que aplicar 
en cualquier otro momento. 


Esto sucede porque, al pensar desde el espacio de encuentro y de los afectos que 
propició la realización de las cartografías, pudimos localizar momentos, 
relaciones y experiencias de aprender, pero no cómo el aprender tiene lugar. Las 
cartografías de los docentes cuentan historias sobre dónde, con quién y con qué 
aprenden, pero no está claro —es desconocido (unknown)- qué nos cuentan sobre 
cómo aprenden. Esto es lo que hace la investigación afectiva, «que nos ayuda a 
ver que la incertidumbre y la curiosidad no solo motivan nuevas investigaciones, 


sino que también inspiran impulsos artísticos» (Sullivan y Gu, 2017: 50). 


De este recorrido se deriva también lo que podría ser un esbozo de una 
pedagogía de los afectos, desde la cual se promueva una crítica afirmativa por 
aproximación y no por negación, desde donde se preste atención a los afectos 
que se movilizan en las relaciones, focalizándose en las relaciones (las intra- 
acciones) y no lo que le pasa a cada individuo. En este caso, las cartografías 
visuales no son solo una forma de expresión visual y textual, sino un proceso de 
colaboración y generación de conceptos que van más allá de la representación 
visual. Esto es lo que posibilita a Manel (figura 1) sorprenderse. Y esto sucede 
porque, para quienes participamos en la investigación, la experiencia de narrarse 
en y desde las cartografías significa, «en cierto modo, ponernos a nosotros 
mismos en peligro, no ser reconocidos dentro de los marcos normalizadores que 
rigen nuestra práctica» (Atkinson, 2011: 5). 


Lo anterior tiene que ver con lo que señala Hernández (2011) cuando se refiere 
al sentido de las relaciones pedagógicas, donde los afectos aparecen, se 
producen, acontecen cuando tiene lugar una experiencia de encuentro de 
subjetividades (cómo nos conocemos y narramos) y saberes (cómo nos 
vinculamos con lo que conocemos). Este encuentro no se puede predecir ni 
utilizar como atajo para aprender de ciertos dispositivos culturales; al revés, este 
encuentro emerge. Algo similar ocurre cuando se asume la transformación que 
tiene lugar en el transcurso de la investigación, del encuentro entre sujetos. 
Encuentros que afectan y generan saber pedagógico entre docentes a través de 
cartografías visuales en que se ponen en juego un yo en proceso de devenir que 
va configurando historias selectivas y un yo que confronta el poder con/en una 
narración del presente. 


Lo dicho hasta aquí se relaciona con la posición de los grupos de investigación 
Esbrina y Elkarrikertuz, los cuales tratan de involucrarse en transformaciones de 
los entornos educativos contemporáneos y de prestar atención a cómo estos son 
capaces de transformar, al mismo tiempo, las subjetividades que se crean en el 
aula, ya sean humanas o no humanas. La pedagogía afectiva se proyecta en este 
espacio de frontera, como hemos dicho, en una intra-acción (Barad, 2007) entre 
alumnado y profesorado que implica reconfiguraciones de espacio-tiempo 
(Barad, 2007). Esto nos lleva a entender la vida del aula como una posibilidad 
para «la reflexión permanente sobre qué tipos de procesos materiales se hacen 
visibles y cuáles no. [Y cómo, |] al mismo tiempo, estos procesos se enredan con 
la creación del conocimiento [a través de la] “observación” [entendida] como un 


proceso colectivo en el que significados convencionales que se encarnan en 
procesos metodológicos se transforman» (Revelles Benavente, 2015: 62). 
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Resumen 


Como parte de una voluntad de compartir el proceso de la investigación en otros 
escenarios, en este capítulo se da cuenta de una deriva de la investigación que 
lleva la idea de las trayectorias de aprendizaje a la apropiación que hace un 
grupo de educadoras con una larga trayectoria de compartir y generar saber 
pedagógico. En esta experiencia de creación de cartografías participaron 11 
docentes (que trabajan en diferentes escenarios del sistema educativo). En este 
proceso las cartografías actúan no solo como una forma de expresión visual y 
textual, sino que se integran en un proceso de colaboración y de generar saber 
pedagógico que va más allá de la acción de construir una representación visual. 


13.1. Expandir la investigación para que incida en la vida de los docentes y 
los centros educativos 


Una de las características de los dos grupos que participamos en este libro — 
Esbrina y Elkarrikertuz— es que consideramos que nuestra actividad 
investigadora no la hacemos solo para publicar en revistas, sino para que se 
proyecte y vuelva a los escenarios de los que parte y para quienes se realiza la 
investigación educativa: los docentes y la Escuela.? 


Por ello, en Tabakalera (San Sebastián) se organizó un encuentro con maestras 
para expandir las posibilidades de las cartografías como estrategia que dé cuenta 
de los tránsitos de los docentes, además de un trabajo continuado en la red 
ARtikertuz que se proyecta como una comunidad de práctica de maestras (véase 
el capítulo 8). 


En el caso de Barcelona, hemos organizado diferentes actividades de extensión 
derivadas de la investigación. Una de ellas fue un seminario de formación para 
profesores en colaboración con el Instituto de Desarrollo Profesional de la 
Universidad de Barcelona, que llevó por título «Las cartografías visuales como 
estrategia para dar sentido al aprendizaje desde la perspectiva de proyectos de 
indagación»,? en el que exploramos qué pueden aportar las cartografías a la vida 
de los docentes, del aula y de los centros. También organizamos entre los dos 
grupos el encuentro internacional «¿Cómo aprenden los docentes? Enfoques 
cartográficos sobre el aprendizaje corpóreo, ecológico y nómada de los 
docentes»,?” en el que participaron Elizabeth de Freitas, de la Universidad 
Metropolitana de Manchester; Maria Assuncáo Flores, de la Universidad de 
Minho, y Dennis Atkinson, del Goldsmith College de la Universidad de Londres. 
En dicho encuentro se presentaron 37 comunicaciones que expandían el sentido 
de las cartografías en diferentes ámbitos formativos. Como final del proyecto, 
organizamos el simposio «El papel de las cartografías en las experiencias e 
historias de aprendizaje»,? en el cual participaron más de un centenar de 
docentes de todos los niveles de sistema educativo y 22 de ellos presentaron 
experiencias en las que las cartografías han posibilitado y están facilitando otros 
modos de indagar y de dar cuenta de las relaciones pedagógicas y los procesos 


de aprendizaje. 


Como parte de esta propuesta de expandir y compartir en otros escenarios, en 
este capítulo se da cuenta de una deriva de la investigación que lleva la idea de 
las trayectorias de aprendizaje a la apropiación que realiza un grupo de docentes 
con una larga trayectoria de compartir y generar saber pedagógico. En esta 
experiencia de creación de cartografías participaron 11 docentes (que trabajan en 
diferentes escenarios del sistema educativo) y quienes esto escriben. Paula y 
Carlos realizaron la documentación visual y escribieron notas de campo. 
Fernando participó con su cartografía en las conversaciones que se generaron en 
el grupo, además de ser quien ha hilvanado las notas que entre los tres 
realizamos para este capítulo. 


13.2. Presentar a un grupo que se encuentra para pensar su práctica y 
generar saber pedagógico 


El grupo sobre la Perspectiva Educativa de los Proyectos de Trabajo (PEPT) 
lleva reuniéndose de manera continuada, aunque sus integrantes hayan ido 
cambiando, durante casi treinta años. Lo que vincula a las personas (docentes de 
todos los niveles educativos, asesores, formadores y administradores) que 
forman parte del grupo es una experiencia compartida de generar saber 
pedagógico (Abakerli Baptista, 2014). 


A lo largo de los años el grupo ha ido forjando saber, conocimiento y práctica 
pedagógica para contribuir a que la Escuela favorezca un aprender con sentido 
de todos los que forman parte de la institución. En este proceso han afrontado 
cuestiones relacionadas con el currículo considerado como experimento y no 
como norma (Anguita y Hernández, 2010) y la documentación del aprender 
(Hernández y Anguita, 2012). Pero, sobre todo, lo que ha sido una constante en 
este tiempo ha sido explorar y expandir el aprender mediante proyectos de 
indagación desde una epistemología basada en la inmanencia,? que conecta la 
experiencia de los aprendices con su necesidad de establecer relaciones consigo 
mismo, los otros y el mundo (AA. VV., 2016; Anguita, 2012; Anguita, 
Hernández y Ventura, 2010; López, 2012). 


Este propósito lleva a pensar lo que se puede aprender (y cómo organizarlo) en 
relación con la vida del aula y de la Escuela. Y dentro y fuera de ella. Para 
hacerlo, tiene presente lo que señaló Rob Walker, para quien el currículo es 
aquello que pasa entre el docente y cada uno de los estudiantes (Goodson y 
Walker, 1991). También los orienta la distinción planteada por Atkinson (2011) 
entre aprender y aprendizaje: el primero hace referencia a lo que afecta y hace 
cambiar el punto de vista y tiene las características de un evento que transforma 
al sujeto; el segundo se asocia con la fantasía de que se puede planificar y medir 
de manera sistemática y generalizada lo que se aprende mediante una prueba de 
papel y lápiz (Anguita, Hernández Hernández y López, 2018). 


Como parte la extensión de la investigación que se presenta en este libro, el 
grupo expresó su deseo de formar parte de una experiencia de creación y puesta 


en común de cartografías de sus trayectorias de aprender. En este proceso, como 
se verá en las páginas siguientes, compartieron no solo los contenidos y 
movimientos de aprender de las cartografías, sino también los aspectos 
transformadores de lo que al final constituyó una experiencia de aprender en 
compañía. De lo que tuvo lugar y del sentido de las cartografías como 
desencadenantes de movimientos, intensidades y afectos es lo que presentamos a 
continuación. 


13.3. El proceso de generar y compartir saber pedagógico en torno a las 
cartografías 


Se realizaron ocho encuentros. Los seis primeros giraron en torno a la 
preparación y realización de las cartografías. Los dos últimos los dedicamos a 
dar cuenta de lo que nos había afectado el encuentro con las cartografías y con 
relatos de los otros. Hubo, además, una coda a estos movimientos con la 
presentación que cuatro de las integrantes del grupo realizaron en las jornadas 
«El papel de las cartografías en las experiencias e historias de aprendizaje», a las 
que ya hemos hecho referencia. 


En los siguientes párrafos expondremos algunos de los aspectos del proceso 
vivido a partir del hilo conductor que señalan las sesiones, incluyendo el 
contrapunto de las notas de campo de Carlos y Paula. Esta última también hizo 
un ejercicio de utilización del programa de análisis Nvivo que ha permitido 
experimentar otras formas de diálogo y pensar desde otro lugar lo que se dijo y 
compartió en los encuentros. Las fotografías sirven de contrapunto a lo que se 
narra en el texto y permiten «ver» no solo las cartografías, sino las relaciones 
que se movieron en las diferentes sesiones. De esta manera, la experiencia se 
expande y se vincula con el sentido ontoespistemológico de la investigación, del 
que se ha dado cuenta en los capítulos 1 y 2 de esta publicación. 


13.3.1. "Tomar decisiones sobre el proceso que seguir 


En la primera sesión, sentados en torno a una mesa, compartimos el significado 
que dábamos a la noción y la práctica cartográfica y a la idea de aprender como 
un recorrido de lugares, encuentros y desplazamientos. Tras una intensa 
conversación, planificamos el próximo encuentro, al que aportaríamos materiales 
(objetos, memorias visuales y textuales...) para configurar las cartografías. En 
esta primera reunión se empezó a esbozar la idea de que realizar las cartografías 
en grupo, desde la cercanía de unos y otros, desde la larga experiencia de 
compartir que nos acompaña, podía posibilitar lo que Bakko y Merz (2015) 
denominan práctica afectiva, en donde las relaciones, los cuerpos y la memoria 
de lo vivido se ponen en juego. 


13.3.2. Las cartografías como cruce de relaciones y 
afectos 


En el segundo encuentro, que tuvo lugar en un aula de 
diseño de la Facultad de Bellas Artes, con mesas y 
taburetes, cada participante eligió un lugar —sobre 
una mesa o en el suelo—- donde desarrollar la 
cartografía (figuras 1 y 2). Mientras avanzaba el 
proceso, todos nos movíamos, compartiendo 
impresiones y reflexiones y abriéndonos al diálogo 
sobre lo que cada uno estaba haciendo. Así, lo que 
podría haber sido un proceso individual se convirtió — 
como es característico de la vida de este grupo- en un 
lugar de encuentro y cuidado. "Todo el proceso fue 
grabado en vídeo y fotografiado y se tomaron notas de 
campo para construir una memoria colectiva de este 
evento formativo de aprendizaje (Atkinson, 2012). 


Figuras 1 y 2. Realización de las cartografías. 


De las notas de campo de Carlos sobre el encuentro 


Recuerdo que una de las primeras cosas a las que presté atención fue el 
compromiso del grupo con la propuesta. Aunque lo primero que vi es que yo era 
un extraño que iba a acompañar lo que aconteciese en un grupo de conocidos de 
los que pude visibilizar sus muestras de afecto antes de iniciar la sesión. Lo que 
más me importó fue cómo de preparadas venían al encuentro. 


En el ambiente se respiraba un compromiso por aquello que iba a ocurrir. Podía 
notar cómo había una necesidad por que pasara y ocurriese algo que fuera 
relevante para todas. Empezaron a sacar objetos, principalmente fotografías y 
otros elementos visuales que podían servir de apoyo para las cartografías (figura 
3). Muchos materiales empezaban a aparecer por las mesas y en el suelo. De 
hecho, fue en el suelo, que permitía una amplitud mayor que las mesas, y que 
respondía a la necesidad de expandir el formato, donde se generaron cartografías 
más grandes y con más materiales. Algunas personas traían también objetos que 
servían a modo de dispositivo, que conectaba con la cartografía misma, pero con 
mucha mayor fisicidad, ocupando un espacio real dentro de la misma y 
rompiendo con la bidimensionalidad del formato (figura 4). 


Por otro lado, un par de personas ya habían traído las cartografías prácticamente 
finalizadas. Habían hecho lo que se les propuso con anterioridad. Compartían lo 
que habían hecho de forma breve, ayudando a la vez a desencallar alguno de los 
compañeros que no sabía cómo resolver el problema que se les planteaba. 
Mientras yo preguntaba si necesitaban ayuda o charlaba sobre cómo representar 
la información visualmente, otros trabajaban de forma mucho más autónoma, 
teniendo una idea y desarrollándola por sí mismos. 


Otras personas traían elaborado una parte de lo que no podían realizar in situ. 
Habían compuesto las partes más laboriosas previamente para poder montar (ya 


no tanto construir) la cartografía en el proceso colectivo. Cabe destacar, 
especialmente con este grupo, que también hubo una expansión a la hora de 
probar y trabajar con distintas técnicas y materiales. Por ejemplo, ante la 
necesidad de trabajar con spray y una plantilla previamente elaborada, tuve que 
acompañar a una de las integrantes a buscar un espacio exterior de trabajo para 
poder desarrollar la técnica sin peligro de intoxicación. 


Figuras 3 y 4. Materiales para la realización de las cartografías. 
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De las notas de campo de Paula sobre el encuentro: ser una outsider y lo que 
los encuentros me permitieron pensar 


Aparecí en la segunda sesión (destinada a la realización de las cartografías), pero 
no tenía ni idea de lo que ocurriría, tan solo sabía que tenía que ayudar a mi 
compañero Carlos a llevar a cabo la documentación visual. Este hecho ya 
suponía un reto para mí, pues en contadas ocasiones utilizo una cámara de hacer 
fotos. Llegaba siendo una outsider. Aquella que está, pero aparentemente no 
forma parte del grupo. Desde mi trayectoria como maestra había tenido un 
contacto embrionario con lo que a temas de cultura y documentación visual se 
refiere; por lo tanto, encontré ahí un espacio de tensión. ¿Cómo mantener una 
relación y un equilibrio entre observar, participar y escuchar? Recuerdo pensar 
constantemente: «¿Hacia dónde miro?». Quería fijarme en todo y a la vez en los 
pequeños detalles. Afortunadamente, el transcurso de la sesión me permitió 
seguir el recorrido que hacían el resto de participantes. Todos nos fuimos 
moviendo, rotando, compartiendo opiniones, sensaciones. 


Uno de los aspectos que más me llamó la atención fue el cariño, el respeto y el 
sentimiento de cuidado que se respiraba en el ambiente. Los abrazos, los besos, 
los roces, eran constantes. Sentía que tenían un vínculo especial. Configuraban 
una especie de lugar en el que compartirlo todo (miedos, alegrías, tensiones, 
dudas...). Se notaba que venían con ganas de disfrutar al máximo de la 
experiencia. 


A pesar de lo interesante que resultaba el encuentro, yo me notaba en tensión. 
Llegaba con una mochila a cuestas, es decir, tenía formación sobre diferentes 
paradigmas de investigación, pero mi contacto con lo poscualitativo era mínimo. 
Esta perspectiva supuso reenfocar aquello que había aprendido en la formación 
de grado y, principalmente, durante el máster. Me sentía fuera de lugar; no 
obstante, la experiencia de lo que ocurría a mi alrededor dialogaba con mis 
saberes anteriores, me empapaba, me tocaba, me afectaba... Varias preguntas 
atravesaban mi mente como un torbellino: «Todo lo que he aprendido hasta 


ahora ¿tengo que (des)aprenderlo? Estos encuentros y, en concreto, este tipo de 
investigaciones, ¿batallan con conocimientos que se encuentran arraigados?». 


Las dos sesiones en las que estuve, el proceso de transcripción y en general la 
investigación de APREN-DO supusieron desplazar mi mirada. Aprendí a estar 
abierta, a darles sentido a aspectos de los que hasta el momento no me había 
percatado. Pero, sin duda, lo que más destaco es la idea de verme reflejada en las 
cartografías del grupo. 


13.3.3. Crear redes compartiendo significados 


En la tercera y cuarta sesiones, cada persona participante presentó el significado 
y las decisiones tomadas sobre la cartografía que había hecho. El resto del grupo 
interactuó, compartiendo resonancias y asombros (Greenblatt, 1992). Estas 
conversaciones polifónicas se grabaron en vídeo y se transcribieron los 
intercambios. Estas transcripciones fueron incluidas en un registro, con 
testimonios fotográficos de la realización de las cartografías de cada persona del 
grupo y los detalles visuales fotográficos tomados durante estas presentaciones. 
Gestos de cercanía y cuidado reflejan cómo lo que se compartía «afectaba» a 
cada una. Estas sesiones tuvieron lugar en una amplia sala de la Facultad de 
Bellas Artes, lo que permitió colocar todas las cartografías en las paredes, como 
si se tratara de una galería de arte, de manera que se podía estar de pie y 
conversar en torno a cada cartografía (figuras 5 y 6). 


Figuras 5 y 6. Proceso de compartir las cartografías para generar saber 
pedagógico. 


De las notas de campo de Carlos sobre el encuentro 


La escena se parecía precisamente a lo que puede acontecer en una visita guiada 
a un museo, salvo por lo que respecta al público. Aquí participaba conectando 
las cartografías con las nociones que se ponían en juego. Compartiendo 
afinidades e inquietudes, relaciones con otras cartografías, y con experiencias 
propias y ajenas. 


Mientras que ellas hablaban, yo filmaba la escena. Estar tras una cámara no solo 
significa documentar los procesos que están ocurriendo, sino fijarse en aquello 
que está aconteciendo para tratar de situar el encuadre. Por momentos uno tiene 
la tentación de escuchar y atender más que de grabar. Pero grabar es algo 
distinto. Tiene más que ver con el fijarse en los detalles de lo que ocurre. Se trata 
de poner el foco en la acción que interesa visibilizar. Dar cuenta no solo de lo 
que pasa como acción principal, sino de las pequeñas escenas, de las acciones 
secundarias que circundan la escena. Al final, el ojo se acostumbra a mirar por 
encima de la cámara, a atender lo que se está grabando y lo que está ocurriendo 
para, siempre que sea relevante —porque llama la atención, porque resuena-, 
proceder a mover el objetivo hacia aquello que se quiere captar. Es difícil, de 
hecho, grabar, cuando ocurren tantas cosas a la vez: una persona presenta, pero 
otras reaccionan ante lo que se presenta; otras participan y a Su vez ocurren 
gestos, miradas, contactos, posiciones corporales y estados personales que están 
ocurriendo al unísono, dentro o fuera de cámara. 


13.3.4. Abrirse a nuevas relaciones 


En la quinta sesión, las docentes continuaron compartiendo las resonancias y los 
«asombros» generados en cada una de ellas durante el proceso de construcción 
de las cartografías, así como el valor de compartir con los demás. Previamente a 
la reunión habían recibido un documento que contenía la transcripción e 
imágenes de todo el proceso, similar al que habían recibido los docentes en la 
investigación (véase el capítulo 6). 


13.3.5. Compartir los afectos y efectos de la experiencia 


En la sexta reunión, ya de nuevo en la sala en la que solemos encontrarnos, 
hablamos de los principales aspectos que se destacaron y de cómo les había 
afectado todo el recorrido realizado. En este encuentro se configuran 
significados «corpóreos», relacionales y biográficos como constitutivos de sus 
trayectorias de aprendizaje. Después de esta sesión, y tras compartir sus primeras 
resonancias y asombros, nos planteamos las siguientes preguntas como punto de 
partida para seguir nuestro proceso de indagación: 


¿Cuáles son los aportes de las estrategias artísticas y visuales de las cartografías 
a la narración de las trayectorias del aprender biográfico de los docentes? 


¿Cómo se ven afectados los docentes por el desplazamiento generado por este 
movimiento de investigación artística? 


¿De qué manera el proceso cartográfico afecta las miradas sobre el aprender, las 
relaciones y las posicionalidades de los docentes? 


Estas cuestiones se abordaron en nuevos encuentros y se llevaron, como se ha 
señalado, a las jornadas sobre cartografías. 


13.3.6. Vincularse con la pedagogía de los afectos 


En las dos últimas sesiones compartimos lo que había representado este taller 
para cada una de las personas participantes y se decidió que el curso siguiente se 
podrían vincular los sentidos y las relaciones que podría tener todo este proceso 
con la vida del grupo y, además, explorar lo que podría configurar una pedagogía 
de los afectos (Hernández Hernández, 2018). Y es que los afectos se hacen 
visibles en las cartografías, en los encuentros de los docentes, no como algo fijo 
que se puede atrapar como si fuera un indicador, sino como un emergente que no 
puede planificarse y que se transforma en las relaciones y los encuentros que 
propicia desde la cartografía, con los otros, con cada cual y con los textos. 


13.4. Lo que estas cartografías permitieron pensar: un ensayo de otra forma 
de diálogo 


Después de explorar diversas maneras de dialogar con las cartografías, en el 
grupo de los investigadores se planteó utilizar el programa de análisis de datos 
cualitativos Nvivo. Este permitía realizar una primera aproximación a las 
cartografías a partir de regiones o escenarios donde focalizar la atención (figura 
7). 


Figura 7. Ejemplo del modo de ordenar las transcripciones de las 
manifestaciones de las docentes antes sus cartografías. 


ell le, Lo 
JA 0 
ns po 0 cd 
rn nl 
Unete a ld io 
ol cn a a 
Ap 0 00D 
ln Dl ol np 
EA RU 
ln 


El hilo transversal que apareció en la mayoría de los relatos de las cartografías 
fue el concepto de aprender en movimiento: lo que en Hernández Hernández 
(2018), basándose en Braidotti (2006, 2014), se denomina aprendizaje nómada. 
Se refiere al hecho de aprender como desplazamiento, como posición de tránsito 
y fluidez, y no como lugar estancado. Por tanto, las cartografías mostraban un 
aprender visto como proceso y no como resultado (Fendler, 2015). Un ejemplo 
lo vemos cuando Marisol afirma: 


Yo aprendo en forma de rizoma [...]. Soy trama, yo aprendo haciendo trama y 
sintiendo que soy trama. Y que en esta trama estoy en tránsito, esta posición de 
movimiento, de aprender en movimiento, en posición nómada. 


Como indican Domingo Coscollola, Sancho Gil y Carrasco (2018: s. p.), 
«cualquier tipo de aprendizaje es un proceso bastante nómada, (dis)continuo, no 
lineal, fragmentado y fractal, hecho de intra-acciones entre humanos, no 
humanos, cultura, afectos y materia». Las cartografías son precisamente una 
herramienta para mostrar ese proceso no lineal, propiciando la conexión de 
diferentes experiencias (Onses, 2014). 


Por eso he puesto estas cuerdas por arriba y por abajo. Porque lo he vinculado al 
ahora, a este momento que no es un momento puntual, que no es estanco, que es 
un momento de cambios, que tiene sus raíces en otros lugares y que se va 
recreando. (Ita) 


En concreto, reflexionar sobre el aprender y encarnarlo de manera biográfica nos 
permitía echar la vista atrás y darles sentido a momentos, lugares, relaciones, 
espacios que hasta la fecha no habíamos valorado como fuentes de aprendizaje. 
Con ello se daba un sentido a lo vivido que quizá antes no se había tenido en 
consideración. Cartografiar y compartir nos permitía (re)descubrirnos. Como 
argumentan Contreras y Pérez de Lara (2010: 24), «la experiencia lo es en la 


medida en que reclama significados nuevos para lo vivido. Es experiencia, 
porque nos mueve a la búsqueda de sentido para algo que no lo tenía, o para algo 
a lo que no se lo habíamos encontrado». 


Muchas veces es con el tiempo como les das sentido a cosas que hasta el 
momento no te habías dado cuenta, en el momento lo sientes, pero no te das 
cuentas, lo conceptualizas con el tiempo, cuando tienes más elementos, cuando 
puedes comparar entre momentos diferentes. (Ita, pensando desde la cartografía 
de Marisol) 


Este Buda (objeto presente en su cartografía) me hace pensar en que aprendo de 
mí misma. Aprendo de mirarme dentro y de mi autorreflexión. Como dice 
Chambao, «estoy agradecida de conocer la magia que tiene saber, saber que no 
solo soy la que piensa, elijo ser la que observa a la que piensa». (Marisol) 


Otro de los conceptos que emergieron en las cartografías y en sus posteriores 
relatos era la idea de aprender en relación, desde reconocer y reconocerse en el 
otro. Algo que se refleja en las siguientes contribuciones: 


El encuentro es como que yo me he dejado ir, tú te has dejado ir y podemos estar 
[...], creamos circunstancias que posibilitan el aprender, yo aprendo rompiendo 
el dentro-fuera [...] aprendemos generando acontecimientos. (Marisol) 


Y es este instante que va de entradas y salidas, de idas y venidas, de tramas [...] 
este tránsito entre mi interior y el de los otros. (Ita) 


Cuando tú te pones en interacción con el otro es cuando realmente estás 
aprendiendo [...], es cuando yo doy este paso para querer conocer al otro que 
tengo delante cuando me pongo en disposición de aprender [...] cuando yo me 
permito dar este paso, entonces me cambia, porque allá descubro un mundo que 


no conocía, que es otra persona que no soy yo pero que tiene cosas que me 
recuerdan a mí. (Carmina) 


Son conversaciones, son movimientos, son momentos de compartir donde se 
crean momentos únicos que nos hacen saltar, que nos hacen saltar de nivel e ir 
progresando. (Mar) 


Me he quedado con el tema de cuando se produce el encuentro real [...] cuando 
estás dispuesto a que el otro te transforme y tú le transformes a él. (David 
pensando desde la cartografía de Marisol) 


La mayoría de las producciones de los docentes hacían referencia a la idea de 
aprender a partir los retos, de los recorridos en la oscuridad, de ese transitar. De 
esos momentos de no-saber que nos ponen en una situación que nos incomoda 
pero que implica un desplazamiento dan cuenta las siguientes reflexiones: 


Los retos como motor de cambio han sido muy importantes en mi vida, los retos 
me han incomodado [...] estar en momentos que te han interpelado. (Ita) 


Para mí, aprender tiene que ver con el reto: el reto, la oportunidad y la elección. 
(Mar) 


La luz te está dando un curso, pero el momento de oscuridad es muy importante. 
(Marisol) 


Por último, la gran mayoría incidió en la idea de aprendizaje corporeizado, 


relación a la que se dedica el capítulo 7 y que aparece reflejada en las siguientes 
aportaciones: 


Me he dado cuenta de que todos los aprendizajes que perduran en mí están 
ligados a la emoción y a algo que ha pasado por el cuerpo. (Mar) 


Es que yo necesito pasar por el cuerpo, no sé cómo explicarlo. Necesito vibrarlo, 
encarnarlo. (Carmina) 


Desde este punto de vista, es encarnarse, no solo desde la carne, sino de la 
esencia de lo que soy yo: con la carne, los huesos, las neuronas, las energías, la 
energía vital. (Ita) 


13.5. A modo de balance: de la investigación a las experiencias de generar y 
compartir saber pedagógico entre docentes 


En esta experiencia, al igual que sucede con los docentes de la investigación, las 
cartografías no son solo una forma de expresión visual y textual, sino que se 
integran en un proceso de colaboración y de generar saber pedagógico que va 
más allá de la acción de construir una representación visual. Para los docentes 
participantes, esto puede significar, «en cierto modo, ponernos a nosotros 
mismos en peligro, no ser reconocidos dentro de los marcos normalizadores que 
rigen nuestra práctica» (Atkinson, 2011: 5). 


Parafraseando a lo señalado en otro lugar a propósito de las relaciones 
pedagógicas (Hernández, 2011), a partir de la realización de las cartografías, los 
afectos aparecen, se producen y acontecen, cuando tiene lugar una experiencia 
de encuentro de subjetividades (cómo nos conocemos y narramos) y saberes 
(cómo nos vinculamos con lo que conocemos). Este encuentro no se puede 
predecir, planificar o utilizar como atajo para aprender de ciertos dispositivos 
culturales. Este encuentro emerge. 


Algo similar es lo que ocurre cuando se asume la transformación que tiene lugar 
en el transcurso de la investigación y de la experiencia aquí presentada; del 
encuentro entre sujetos se pone en juego un «yo» en proceso de devenir que va 
configurando historias selectivas, así como un «yo» que asume el poder de 
narrarse en una trayectoria que configura su presente. 


Finalmente, quisiéramos llamar la atención sobre algo mencionado 
anteriormente: que lo que comienza como un proyecto de investigación sobre 
cómo aprenden los docentes de Secundaria se desplaza a la experiencia de 
construcción de saber compartido de un grupo personas relacionadas con la 
Escuela (inspectora, orientadora, directora, docentes de Educación Infantil, 
Primaria, Secundaria y Universidad) que deciden ponerse en juego en una 
situación de compartir. Este movimiento es, sobre todo, un movimiento de 
afectos, en la medida en que promueve transformaciones sobre el pensar(se) en 
el aprender y en las intra-acciones que se generan a partir de la creación de 
cartografías. Además, promueve un desplazamiento de la investigación a la 


formación a partir de la consideración de ambas como encuentro de sujetos. 
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Resumen 


Después de argumentar la importancia de reducir la distancia entre la 
investigación y la práctica educativa, en este capítulo reflexionamos sobre 
algunos temas relevantes que han emergido a lo largo de este estudio. Primero, la 
necesidad de abrir nuevas perspectivas y formas de plantear la investigación 
educativa. Segundo, la importancia de reconfigurar el sentido del aprender de los 
docentes a partir del conocimiento generado desde nuestra perspectiva de 
investigación. Tercero, la relevancia de resituar el significado del aprender desde 
la perspectiva de los docentes. Y cuarto, la conveniencia de repensar las 
relaciones pedagógicas y el sentido del aprender en las instituciones educativas. 
Para finalizar, nos referimos las implicaciones de todos estos temas en la 
formación docente. 


14.1. Acortar la distancia entre la investigación y la práctica educativa 


Si hay un área de conocimiento fundamental para el desarrollo humano, es la 
educación. Si hay algo hay vital para todos y cada uno de los habitantes del 
planeta, es la educación. Sin educación familiar, social, cultural e institucional es 
impensable el desarrollo de los seres humanos. Cualquier otro ser vivo 
desarrollará su código genético, en mejores o peores condiciones, alejado de sus 
«progenitores» y de su entorno biológico; mientras que el espécimen humano no 
podrá desplegar capacidades como el lenguaje y las llamadas habilidades de 
orden superior (razonamiento, pensamiento crítico, resolución de problemas...) 
sin el apoyo, más o menos inercial (en la familia, la comunidad) o intencionado 
(instituciones educativas de la sociedad). Tampoco será posible el desarrollo de 
sociedades justas y sostenibles (Sancho, 2018). De ahí la importancia de la 
investigación sobre los procesos del aprendizaje vinculados al desarrollo 
humano. 


Como evidenciamos a finales de la década de los noventa (Sancho y Hernández, 
1997: 100-101), a la investigación educativa se la critica y desconsidera por ser: 
a) fragmentada, dada la falta investigaciones interconectadas y complementarias 
que ofrezcan un amplio espectro de la problemática objeto de estudio; b) 
irrelevante, por estudiar temas a menudo poco relacionados con los auténticos 
retos de la educación; c) de baja calidad, por la falta de rigor en relación con lo 
que se define como problema, la recogida de evidencias, el análisis de estas y las 
conclusiones; d) de baja eficacia y productividad, pues su contexto de 
producción (grupos pequeños y escasa financiación) y la naturaleza compleja y 
cambiante de los fenómenos estudiados hacen que sus índices de productividad 
no sean comparables a los de otros ámbitos de investigación, y e) de baja 
utilidad, considerando su escasa conexión con la mejora de la calidad de la 
enseñanza. Todo ello sin tener en cuenta la enorme complejidad de las 
problemáticas que configuran los sistemas educativos y la distancia que existe 
entre el es y lo que debería ser en todos los contextos en los que intervienen 
múltiples seres humanos. Contar con evidencias científicas de cómo funciona un 
fenómeno no implica automáticamente que podamos prescribir una conducta 
para promoverlo si es positivo o «prohibirlo», si es negativo. Piénsese en el caso 


de tabaquismo, la contaminación... 


En aquel momento (Sancho y Hernández, 1997), e incluso ahora, la 
investigación educativa sufría de un problema crónico de reduccionismo 
ontológico, epistemológico y metodológico. Además, como sucede en toda 
investigación, la visión del mundo de los investigadores afecta necesariamente 
los estudios que se llevan a cabo. Esto tiene una especial relevancia en un campo 
que implica a las personas y a sus procesos vitales. De ahí que los temas éticos y 
emocionales tengan una importancia mayor en la educación que en otros 
ámbitos. En este campo, como en cualquier otro que implique la interacción de 
individuos, no sirve el esquema tradicional y relativamente lineal de 
investigación+desarrollo+innovación. El entramado burocrático del sistema 
educativo y las visiones e intereses de los distintos elementos implicados hacen 
muy difícil esperar soluciones inmediatas, asequibles y no conflictivas. Algo que 
no sucede con la misma intensidad en otros ámbitos de investigación y 
desarrollo. 


Nuestro grupo de investigación ha intentado mitigar, en la medida de sus 
posibilidades, la persistente «queja» sobre la distancia existente entre la teoría y 
la práctica, y entre la investigación y la acción. Para ello, en nuestros estudios 
nos situamos en un posicionamiento ontoeticoepistemológico y metodológico 
que pasa por partir de teorías explicativas y no prescriptivas o preconfigurativas 
de los fenómenos estudiados; además de plantear investigaciones participativas e 
inclusivas (Nind, 2014), que lleven a investigar con y no sobre otros (Hernández, 
2011); compartir e incluir a los colaboradores en nuestros procesos de reflexión; 
e intentar utilizar lo aprendido para mejorar nuestra práctica docente. Como 
esperamos que haya podido comprobar el lector del presente libro, esta ha sido 
una de las finalidades básicas de esta investigación, que ha sido llevada a cabo 
con docentes de Educación Infantil, Primaria y Secundaria y que se ha centrado 
en sus procesos y experiencias de aprender reconstruidas mediante el uso de 
cartografías. En este capítulo recuperamos la necesidad de pensar otro tipo de 
investigación educativa, reconfigurar el sentido del aprender de los docentes, 
repensar las relaciones pedagógicas y el sentido del aprender en las instituciones 
educativas, así como las implicaciones de todo ello para la formación docente. 


14.2. Otro tipo de investigación 


Como hemos avanzado, esta investigación ha tratado de reducir la brecha entre 
teoría y práctica para responder, al menos parcialmente, a las críticas antes 
mencionadas. Esto ha representado un considerable desafío para las personas 
involucradas, puesto que, para algunas, ha supuesto un cambio o un avance en el 
posicionamiento ontoeticoepistemológico y metodológico, cosa que ha supuesto 
una revisión de los fundamentos que guían las cuestiones de qué, cómo, con 
quién y para qué se investiga. Este cambio conecta con el escenario de 
incertidumbre social y, cómo no, educativa, que vivimos en el presente, donde se 
cuestionan gran parte de las bases estructurales en que, por un lado, se ha 
construido el proyecto de la modernidad y, por otro, se ha cuestionado su 
sostenibilidad (Bauman, 2007; Touraine y Rivera Vargas, 2017). 


Nuestra investigación pretende arrojar luz sobre el sentido de aprender, en este 
caso de los docentes, en el siglo XXI. Está claro que quienes se dedican a la 
profesión de la enseñanza se enfrentan a grandes desafíos que pueden llegar a 
truncar las mejores intenciones y los currículums más brillantes. Si bien no es el 
caso de España, en otros países la deserción laboral del profesorado o el teacher 
attrition (“desgaste del profesorado”) alcanza cotas preocupantes (Glazer, 2018). 
De ahí la importancia de promover, desde la formación inicial, experiencias que 
preparen al profesorado para acometer su tarea docente y aumentar su capacidad 
de aprender, comprender y actuar. En esta investigación, hemos creado con el 
profesorado cartografías sobre sus trayectorias de aprendizaje. Como se ha 
señalado en los capítulos 2 y 3, partimos de la idea de que, en lugar de recurrir 
exclusivamente a metodologías basadas en textos o géneros orales, como 
narrativas, entrevistas o cuestionarios, o de relacionar el aprendizaje con medios 
artísticos, como el dibujo, el color, el collage, la fotografía o el vídeo, podría 
abrir paso a lo inefable y posibilitar otras maneras de representar o de mirar la 
experiencia de aprender (Barone y Eisner, 1997; Hernández, 2008). 


Sin embargo, los elementos artísticos y estéticos no están en el repertorio 
semiótico de todo el mundo, a diferencia del lenguaje oral y escrito. De ahí que 
nos surgieran las siguientes dudas: ¿podemos crear conocimiento, es decir, 


aprender algo a partir de una experiencia artística? En lugar de apelar al 
raciocinio, a la mente O a una de sus manifestaciones más reconocidas y 
utilizadas, como es el lenguaje, ¿podemos llegar a nuevas posiciones por otros 
medios? O, dicho de forma más clara, ¿es posible aprender sobre el aprender por 
medio de la creación artística? 


En las siguientes líneas trataremos de mostrar, a través del ejemplo de un 
maestro de Primaria, que esto es posible, que la experiencia artística que 
llevamos a cabo primero nosotros, los miembros de Esbrina y de Elkarrikertuz 
(véase el capítulo 4) y después, como muestran varios capítulos, los docentes de 
Secundaria, Infantil y Primaria, posibilitó otras miradas sobre el aprender, 
además de una conciencia de la posibilidad de actuar en nuestro entorno, es 
decir, de capacidad de ser (Biesta y Tedder, 2007; Biesta, Priestley y Robinson, 
2015). 


Figura 1. Cartografía de Mikel. 


AA 
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La cartografía de Mikel, un maestro de Primaria, refleja bien este despertar. La 
parte central está ocupada por un río con afluentes a la derecha y a la izquierda. 
Podría ser el río Ebro, pero la realidad o verosimilitud de lo representado es 
irrelevante aquí. ¿Un río? La metáfora visual es poderosa; agua que fluye, como 
en la realidad líquida de Bauman, pero que a la vez se nutre de experiencias 
pasadas más pequeñas. El fluir no es constante, lo detienen rocas, cascadas, 
curvas, pero Mikel se posiciona como un deportista hábil en el manejo del 
rafting. Ese aprendizaje hizo que Mikel supiera cómo navegar por más de quince 
escuelas de Primaria por toda la geografía de la comunidad autónoma vasca. Los 
afluentes del río representan estas miniexperiencias de aprendizaje. Lo más 
interesante que desvela su cartografía es que Mikel no se siente víctima O 
desmoralizado por esta situación nómada, sino que, en todo momento, su 
cartografía le muestra con capacidad de ser, de actuar, de transformar las vidas 
de los niños y niñas con los que temporalmente coincide y, por lo tanto, con el 
control de su propia actividad docente. La capacidad de ser, de actuar, la 
conciencia de la capacidad de influir y alterar un ecosistema dado, en nuestro 
caso la escuela, se refleja en las cartografías como un constructo importante que 
permite a los docentes realizar identidades o subjetividades imaginadas, y 
también resistirse a otras. De esta forma, vemos las cartografías como un modo 
artístico de mostrar el pasado, el presente y el futuro del complejo devenir de los 
docentes, investigadores incluidos, a través de geografías y escuelas reales e 
imaginadas. 


14.3. Reconfigurar el sentido del aprender de los docentes desde la 
investigación 


La ejecución del proyecto y, en particular, la forma de obtener y dialogar con las 
evidencias recopiladas nos ha permitido generar una serie de preguntas respecto 
al sentido de aprender de los docentes y, sobre todo, a la forma en que se 
construyen y asimilan saberes en las propias trayectorias de vida. Estas 
trayectorias, si bien se dan, como no podría ser de otro modo, en entornos 
educativos intencionados y formales, también emergen, evolucionan y se 
consolidan en los espacios cotidianos que habitan. Lo que nos ha posibilitado 
proyectar esta mirada sobre el aprender de los docentes ha sido optar por 
herramientas y métodos alternativos de investigación, como son los métodos 
visuales y la investigación basada en artes. Las imágenes y los dibujos nos han 
permitido realizar nuevos tránsitos entre las evidencias, plantear nuevas 
preguntas y abrir nuevas posiciones que explorar. De las cartografías y su 
conexión con la trayectoria de aprendizaje hemos pasado a la entrevista, a la 
escucha y a promover nuevos estilos de participación (Correa, Aberasturi Apraiz 
y Belategi, 2018). Las imágenes, artefactos y dibujos que componen las 
cartografías de aprendizaje han representado elementos que han dinamizado 
nuestra relación y el intercambio de significados y de posiciones con el 
profesorado participante. A la vez, la falta de familiaridad con este tipo de 
evidencias (visual y artística) ha supuesto un reto para los investigadores, que 
nos ha llevado a prestar mayor atención al proceso, algo que, sin duda, ha 
transformado nuestra propia participación, haciéndola más activa y movilizando 
un mayor nivel de abstracción y reflexión (Correa, Aberasturi Apraiz y Belategi, 
2018). 


La mayoría de los docentes involucrados expresaron su satisfacción al referirse a 
sus propios procesos de aprendizaje utilizando las cartografías y la reflexión en 
torno a ellas, ya que les dio la oportunidad de ir más allá de lo «ya conocido», de 
pensar de manera diferente sobre su propio aprendizaje y el de los estudiantes y 
explorar herramientas de expresión para fomentar la reflexión más allá de las 
palabras (Hernández Hernández, Sancho Gil y Domingo Coscollola, 2018). En 
concreto, esta experiencia —y forma- de investigar nos ha posibilitado ir más allá 


del espacio unidimensional y predecible de la trayectoria formativa de los 
docentes (Correa, Aberasturi Apraiz y Belategi, 2018), reconfigurando y 
redefiniendo su sentido del aprender. 


14.4. El aprender desde los participantes en la investigación 


Situados ya en las trayectorias docentes y en la forma interpretativa con la que 
hemos decidido dialogar con sus cartografías, encontramos que sus trayectorias, 
a la vez que difuminan el valor de sus experiencias formativas 
institucionalizadas, realzan sus vivencias en los espacios cotidianos de vida. El 
conjunto de espacios, contextos, situaciones, ecosistemas... en los que los 
docentes sitúan sus tránsitos de aprender revisten un extraordinario valor para 
ellos. 


Para los docentes, sus propias dinámicas familiares, laborales y sociales, de 
marcada carga histórica y emocional, representan aprendizajes tan significativos 
como las propias experiencias de certificación de competencias y habilidades 
académicas. En las cartografías realizadas por los docentes reconocimos como 
hitos significativos de aprendizaje situaciones tales como «el nacimiento de mi 
hijo», «cuando asumí la dirección del colegio», «cuando conocí a mi pareja», 
«cuando me divorcié», «el momento de asumir una hipoteca», «la muerte de mi 
madre», «viajar hacia destino el destino X>»..., hitos de una gran significación 
para los docentes, tanto o más que la formación académica en contextos 
formales. Todo ello nos conduce a pensar sobre la necesidad de situar y 
transformar los procesos formativos, propiciando una mayor interrelación entre 
el sentido de los saberes y aprendizajes posibilitados y adquiridos en los espacios 
formales, informales y no formales. 


14.5. Repensar las relaciones pedagógicas y el sentido del aprender en la 
escuela 


Esta investigación nos ha permitido pensar en la reconfiguración de las 
relaciones pedagógicas y el significado del aprender en las instituciones 
educativas en distintos sentidos y direcciones. En primer lugar, a los miembros 
del equipo de investigación, que también somos docentes, realizar y establecer 
diálogos con nuestras cartografías nos ha situado en un lugar de no-saber, en el 
que solemos poner a nuestro alumnado. Enfrentarnos al desafío de situar y 
representar visualmente los lugares, momentos, personas, circunstancias, 
contextos, recursos... en/con los que hemos aprendido/aprendemos y que nos 
han constituido/constituyen no fue una tarea fácil. Esto nos requirió tiempo, 
dilemas y discusiones internas, demanda de ayuda a los colegas, dudas, 
compartidas o no... 


Fue un proceso que volvimos a vivir cuando acompañamos a los docentes 
participantes en la investigación en la elaboración de sus cartografías. Allí nos 
enfrentamos a nuestra situación anterior como un espejo y pudimos dialogar con 
sus interrogantes sin imponernos, creando un clima de confianza que les 
permitió, como a nosotros, superar sus recelos y explorar aspectos desconocidos 
de ellos mismos. De esta manera, pudimos traspasar sus reflexiones y 
«hallazgos» a sus relaciones pedagógicas y el sentido del aprender en la escuela. 


A nosotros, estos procesos nos llevaron a pensar que el desconcierto de tener que 
dar respuesta a una situación poco o nada conocida, con recursos, para alguno de 
Nosotros, poco o nada utilizados, es exactamente lo que le sucede con el 
alumnado. De ahí la importancia de establecer contextos docentes de 
colaboración que permitan al alumnado arriesgarse, explorar zonas de no-saber, 
en situaciones de confianza en las que poder compartir las dificultades y enseñar 
y aprender de y con los otros. 


En segundo lugar, el profesorado que ha colaborado en la investigación también 
ha reflexionado con nosotros sobre lo que le han supuesto, en relación con su 
forma de entender, las relaciones pedagógicas y la noción de saber y aprender en 
la escuela. Por una parte, manifestaron haberse vuelto conscientes de lo 


profundamente textualizada que está la institución educativa, donde a menudo lo 
visual se entiende más como ilustración o distracción que como contenido o 
conocimiento. Y por otra, se percataron de los escasos espacios que ofrecen, 
sobre todo en enseñanza secundaria, los disciplinados y compartimentalizados 
currículos, espacios y tiempos a procesos creativos y colaborativos de 
indagación. 


La realización y los diálogos con las cartografías, como claramente expresó 
Elena, una docente de Secundaria, llevó al profesorado participante a 
descubrimientos que les sorprendieron sobre el aprender en el centro. Primero, 
reconocieron haberse dado cuenta de que ellos ya no aprendían como en su 
infancia y juventud, Que la amplitud otorgada por las tecnologías digitales y el 
aumento de los contextos y recursos culturales les estaban propiciando un gran 
cúmulo de experiencias de aprendizaje, algo que no estaban teniendo en cuenta 
con su alumnado, al que le pedían que aprendiese tal como a ellos les habían 
enseñado, sin tener en cuenta sus experiencias de aprendizaje informal. Y, 
segundo, que cuando proponían al alumnado reflexionar sobre alguna cosa O 
explorar un tema, solían hacerlo a base de preguntas con respuestas más o menos 
prefijadas, pero nunca se les había ocurrido que pudieran utilizar otro tipo de 
lenguajes y recursos para hacerlo ni crear ese ambiente de confianza en el que el 
no-saber pudiera llegar a ser una fuente de avance personal y aprendizaje con 
sentido. 


14.6. Implicaciones para la formación docente 


En nuestro contexto, la formación docente, tanto inicial como permanente, 
tiende a seguir un modelo disciplinado, cuyo centro son las asignaturas del 
currículo prescrito, con algunas pinceladas de psicología infantil o juvenil, 
sociología, organización escolar, etc. (Sancho Gil, Sánchez Valero y Domingo 
Coscollola, 2017). Pocos son los programas de formación inicial que tienen en 
cuenta los saberes y experiencias previos de aprendizaje de los futuros docentes. 
De todos modos, comenzamos a tener constancia de su importancia en la 
configuración de las subjetividades profesionales (Rivas y Leite, 2013; Sancho y 
Hernández Hernández, 2014) y pueda ser una de las causas principales de la falta 
de sentido que una buena parte del profesorado ha experimentado respecto a su 
formación inicial (Sancho, 2014). 


Esta investigación ha mostrado que el futuro profesorado comienza su formación 
no como un recipiente vacío, sino como un sujeto en devenir cargado de 
múltiples experiencias. De ahí que lo primero y primordial sea tratarlo como tal 
y situar la propuesta formativa en los tránsitos de su aprendizaje, tanto para 
revalorizarlos y extenderlos como para servir de palanca que los impulse más 
allá de su zona de confort. 


Una segunda implicación para la formación es la importancia de introducir y 
considerar distintas modalidades de pensamiento, reflexión, representación y 
comunicación que vayan más allá del universo textual, considerando 
dimensiones espaciales, corpóreas y recursos visuales y artísticos. Ello 
posibilitará a los futuros docentes una experiencia que podrán compartir y 
extender y en la cual podrán profundizar con su alumnado para propiciar 
procesos de aprendizaje con sentido. 
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15. El aprender de los docentes de Infantil y Primaria 
desde el nomadismo y el no-saber 
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Resumen 


En este capítulo abordamos los retos educativos y las implicaciones para el 
cambio social derivadas de esta investigación centrada en el aprender del 
profesorado de Infantil y Primaria. El aprender configurado, como se presenta en 
otros capítulos (el 7, el 11 y el 12) como una experiencia atravesada por los 
afectos (lo que afecta o no como docentes y aprendices), la corporeidad (somos 
cuerpos que aprendemos en relación), la biografía o los saberes previos, que 
pueden emerger de unos procesos que están en constante devenir. Esto nos 
posibilita llegar a diferentes lugares desde una misma situación de aprendizaje y, 
por fortuna, no nos asegura el puerto al que cada uno de nosotros llegará. Este 
sentido nómada del aprender libera el quehacer docente de posiciones 
subalternas, transforma el sentido curricular de las experiencias escolares, que 
pasan a ser abiertas e inciertas, e implica la necesidad de crear espacios para la 
formación inicial y permanente más democráticos y comunicativos. 


15.1. El no-saber y la duda dentro del proceso de aprendizaje 


El artista Anish Kapoor (Museo Contemporáneo de Arte, 2016), cuando habla 
del proceso creativo, nos dice que le interesa la concepción de la ambivalencia 
del objeto. Reclama que el artista aprenda a ir más allá de lo que sabe. A través 
de su obra, Kapoor habla del proceso de creación como algo abierto, que le 
brinda al espectador la experiencia de dicho proceso dejando un espacio para que 
se active. No sabemos hasta qué punto hemos alcanzado lo que el artista nos 
plantea, pero es cierto que a través de los métodos artísticos hemos podido 
establecer, con el profesorado que ha participado en este proyecto de 
investigación, una conversación más abierta a sus intereses, mucho más 
evocadora y no predictiva. Se ha fraguado, así, una relación más cercana de 
acompañamiento, una escucha y una relación pedagógica atravesada por lo 
visual que permite otras conexiones, nuevas evocaciones. 


Cuando utilizamos métodos artísticos, las personas pueden sentirse en ocasiones 
más vulnerables al enfrentarse ante una nueva situación que no dominan. Esto, 
en lugar de desencadenar una conversación rica y abierta, puede conducir a 
posiciones de resistencia. Durante esos intercambios aparecen situaciones de no- 
saber, en las que hemos optado por una posición de escucha e intercambio con 
los participantes. Son desafíos que en algún momento nos han de frenar, y es lo 
que realmente hace que aprender valga la pena. Al igual que nuestros 
participantes, como investigadores también hemos transitado por el no-saber, 
reconociendo acciones «antinaturales» que habíamos naturalizado. Entendemos 
que el arte coloca a muchas personas en una posición incierta, que llevan a 
tender a agarrarse a las experiencias de quien consideran que sabe. Resignificar 
estas tensiones, creemos que es el trabajo que nos ha hecho avanzar. 


Una posición de duda puede ayudarnos a poner en tela de juicio todo aquello que 
creíamos que podía ser localizado y controlado, lo cual favorece la apertura 
necesaria para que puedan surgir cuestiones que no estaban previstas. Al 
promover la duda sobre lo que pensábamos fijo, comenzamos a concebir nuestra 
trayectoria y el cómo nos hemos movido a lo largo de esta aventura. Por 
ejemplo, en nuestro caso como investigadores, la duda nos ayuda a profundizar 


en este estudio, ya no solo desde los «datos» que emergieron de la investigación 
(pues también podemos poner en duda la representación que hacemos de ellos), 
sino, además, desde nuestro propio estar y transitar dentro de la investigación y 
del cómo esta nos ha afectado. De este modo, el proceso de aprendizaje se 
desplaza hacia otras direcciones: a lo «no conocido», a lo «no percibido», a lo 
«no vivido» y a lo «no localizado». 


Algunos de los pensamientos que han emergido de nuestros desplazamientos por 
este proyecto quedaban recogidos, en ocasiones, a través de relatos como los que 
mostramos en la figura 1. Se trata de un fragmento visual de los intercambios 
por videoconferencia que mantuvimos las dos comunidades de investigadores 
(Esbrina y Elkarrikertuz) que dialogaban en torno a estas situaciones de no-saber 
que precipitaban los métodos de investigación basados en las artes. La 
cartografía había sido el desencadenante para reconstruir el sentido de aprender, 
pero ¿cómo pensar la investigación sin apropiarnos de los datos y, en lugar de 
eso, preguntarnos qué nos hace pensar? La duda y el proceso de aprendizaje 
pudimos abordarlos cuando aceptamos este no-saber, mientras nos 
acompañamos en el recorrido, explicando de qué forma nos estaban afectando y 
buscando un análisis dialógico que diera cuenta, tal y como sugiere Jackson 
(2013), de todas estas interacciones y de los complejos efectos que estas 
producían dentro de nuestra experiencia compartida. 


Figura 1. Acta visual. 
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15.2. Sentido nómada del aprender 


El aprendizaje nómada (Fendler, 2013) parece convertirse en una forma 
adecuada de subvertir los límites y los procesos tradicionales para acercamos al 
conocimiento y la manera de ser representado. Para Braidotti (2000), el sujeto 
nómada dentro del proceso de aprender adopta una conciencia crítica y una 
posición epistemológica en movimiento capaces de trascender determinados 
dualismos conceptuales. El sujeto nómada, según la autora, traza itinerarios 
intelectuales, así como existenciales, desdibujando fronteras pero asumiendo 
responsablemente las circunstancias que encierra el periodo histórico por el que 
transita. La movilidad por diferentes realidades, por diferentes formas de 
interpretar el mundo que nos rodea, nos convierte en nómadas. El sujeto nómada 
reconoce la pluralidad de la realidad por la que transita, lo cual lo lleva a dejarse 
influenciar por su complejidad. Bajo las condiciones cambiantes que 
caracterizan nuestro tiempo, emerge la necesidad de adoptar posturas errantes y 
transicionales que permitan enfrentarnos como docentes con una realidad 
desconocida y que se transforma rápidamente. 


Dentro de la cultura nómada prevalece la incertidumbre y la libertad en 
constante tránsito, supone ubicarse bajo una posición in-between que permita 
moverse entre distintas formas de ver el mundo, entre distintas subjetividades. El 
pensamiento nómada niega lo naturalizado, desbancándolo de posiciones 
inmovilistas. Lo nómada alude al poder para subvertir las jerarquías sociales, 
reconociendo y reivindicando la pluralidad de los mundos, aceptando los 
tránsitos entre una realidad y otra, entre lo real y lo ficticio, entre unas 
condiciones de existencia y otras, y, en definitiva, entre nuestra perspectiva y la 
del otro (Campillo, 2010). Ubicarse desde una posición nómada implica 
construir un pensamiento mestizo (Gruzinski, 2007) a través de un dinamismo 
compositivo que rompa con cualquier esquema lineal de interpretar la realidad. 
La plasticidad del pensamiento mestizo nos ayuda a generar nuevas formas 
creativas con las que afrontar la complejidad que encierra el escenario 
contemporáneo. Comporta seguir imaginando colectivamente nuevas 
posibilidades dentro de nuestra realidad, continuar con el pensamiento, no 
detenerlo, hecho que nos ayuda a construir otros lugares menos violentos, más 


inclusivos. 


Esto implica resistirse a modos de pensamiento y conductas socialmente 
aceptados que nos impongan creencias deterministas y dominantes en torno a la 
educación, la formación, la docencia y la imagen que se tiene de la escuela. 
Implica aceptar lo impredecible y afrontar lo que está detrás estas experiencias. 
Es a lo largo del recorrido como se va sabiendo por dónde transitar, a medida 
que el aprendizaje va teniendo lugar. El nomadismo critica las formas 
hegemónicas de ordenar y de conocer que guiaron el pensamiento del siglo XX 
(Hannam, Sheller y Urry, 2006). Para Braidotti (2000), el nomadismo entendido 
como ficción política traspasa los modos de pensamiento y experiencias 
socialmente codificados, al explorar nuevas formas de subjetividad. 


Lo nómada corresponde tanto a la libertad de lo que se escapa a los atavismos 
como a la inseguridad de los recorridos a la intemperie. (Fernández, 2010: 11) 


La pedagogía nómada hace una apuesta por: 


[...] abrir grietas y provocar aprendizajes, desaprendizajes y reaprendizajes, 
desprendimientos y nuevos enganchamientos; pedagogías que pretenden plantar 
semillas no dogmas o doctrinas, aclarar y enredar caminos, y hacer andar 
horizontes de teorizar, pensar, hacer, ser, estar, sentir, mirar y escuchar... hacia 
lo decolonial. (Walsh, 2013: 67) 


Desde una posición nómada, nos planteamos la necesidad de seguir 
aproximándonos a un pensamiento mestizo, que nos permita favorecer otra clase 
de interrogantes. Ya no se trata solamente de plantearse preguntas del tipo: ¿qué 
significado posee lo que está ocurriendo aquí?, sino de formular interrogantes 
como: ¿qué está haciendo que esto funcione de tal manera?, ¿qué otras opciones 
para ser y estar serían posibles desarrollar en este espacio?, ¿cómo podemos 
resignificar esta experiencia de formas distintas? 


15.3. Los otros en los procesos de aprender 


Al plantear el aula como un espacio que incite al diálogo y la experimentación, 
el tipo de vínculo que construimos junto al alumnado necesariamente puede 
cambiar hacia un modelo de práctica docente donde se cuestione quién produce 
el conocimiento y cómo se representa, replanteándonos los límites en que nos 
colocamos (quién enseña, quién aprende, sobre quién), circunstancia que genera 
la necesidad de mirar más allá de la noción de verdad y de problematizar los 
significados que se nos presentan como fijos y estables. Implica construir un tipo 
de relación pedagógica que, si bien no es igualitaria ni horizontal, sí que es 
recíproca, tal y como nos recuerda Hernández (2011), ya que afecta y nos afecta. 
Supone abrirse a la oportunidad de aprender junto a nuestros estudiantes, al 
colocarnos como docente desde posiciones de no-saber. Un lugar desde donde 
mirar la enseñanza, coherente con la posición de maestro ignorante del que nos 
hablaba Ranciere (2002), que no persigue mediar entre el texto y el estudiante, 
sino pasar, más bien, a convertirse en una especie de facilitador de nuevas 
experiencias. 


En el desarrollo de esas experiencias de aprendizaje resulta imprescindible 
saberse colocar respecto al otro. Si nuestro papel ya no es primordialmente el de 
transmitir conocimientos, sino el de acompañar, las prioridades que nos 
planteamos como docentes también deben ser otras. Acompañar, plantea de 
Souza (2011), supone «caminar con, compartir experiencias, participar en el 
desarrollo o reinserción profesional, a través de mediaciones no directivas sobre 
la singularidad del adulto en constante aprendizaje y formación» (p. 46). 
Implica, tal y como apunta Atkinson (2008: 235), «let things happen», lo que 
posibilita caminos de aprendizaje sin un claro sentido del resultado. Ello nos 
lleva a coincidir con Ellsworth (2005) cuando apunta que enseñamos sin una 
certeza acerca de cuáles serán los efectos o consecuencias de nuestras acciones. 


Entender el aula como un espacio de encuentro entre saberes y formas de mirar a 
la realidad distintas a la nuestra posee implicaciones en nuestras prácticas 
pedagógicas. Supone asumir el «riesgo» (taking-risk, Atkinson, 2015) de 
adentrarnos en un escenario de relación diferente al que creamos 


tradicionalmente cuando partimos de determinadas taxonomías del conocimiento 
y desarrollamos prácticas de enseñanza tradicionales. La noción de riesgo 
implica aceptar la imposibilidad de ocupar la posición del otro, pero nos ofrece 
la oportunidad de poder interrogar las lógicas, las imágenes de pensamiento y las 
prácticas que mantienen las personas dentro de sus espacios. Ocupar el lugar del 
que acompaña no deja, sin embargo, de plantearnos nuevos interrogantes y llena 
de complejidad y nuevos dilemas nuestra tarea en la formación del profesorado. 
Significa enfrentarnos a las reflexiones sobre las posiciones de poder en el aula y 
en la investigación; sobre la difusión de las experiencias que llevamos a cabo 
conjuntamente; sobre la significatividad de las temáticas que trabajamos; sobre 
nuestra vulnerabilidad como docentes/investigadores, al vernos cuestionados por 
el propio alumnado; sobre los límites y formalismos a los que la organización 
académica nos fuerza a participar, y sobre el principio de practicidad y 
cortoplacismo que rige cualquier iniciativa formativa dentro de la institución 
universitaria actual. 


Al interpretar a nuestros estudiantes como portadores de saber, el espacio del 
aula nos puede llevar a ampliar el eco de sus experiencias y su conocimiento 
individual. Desde esta perspectiva, la docencia ya no puede centrarse 
exclusivamente en la transmisión de información, sino que puede concebirse 
como un lugar donde se construyan experiencias de aprendizaje. Desde este 
propósito es desde donde nuestra aproximación a las metodologías artísticas nos 
ha permitido expandir los sentidos del aprender y ha contribuido a integrar 
saberes y poner en relación ideas de suyo diversas. Considerar lo pedagógico 
como un lugar para la creatividad y la indagación significa no cosificarlo, no 
parcializar el proceso ni entenderlo bajo una lógica de construcción de algo que 
no es posible anticipar desde el comienzo, y que es en el propio devenir como se 
va configurando su sentido, tal y como subraya Atkinson (2015). Una manera de 
proceder que nos permite identificar la clase de evento que se produce en la 
formación, así como observar las relaciones pedagógicas como un requisito para 
guiar la experiencia, los deseos y preocupaciones, sus derivas y sus tiempos. 


15.4. Aprender supone desplazarse 


El aprendizaje real provoca desplazamientos, provoca un shock (Spinoza) que se 
incorpora en el sujeto y que lo afecta. En este sentido, el afecto no solo se refiere 
a la emoción, sino también a un movimiento corporal que te afecta y que puede 
afectar al otro (para una revisión más extensa del sentido recíproco de afectar, 
véase el capítulo 12). En este sentido, el aprender tiene que ver con el 
desplazarse y con cambiar de mirada, convirtiéndose en un evento y una 
experiencia significativos de muchas maneras. Este tipo de aprendizajes están 
próximos a la realidad que se vive cotidianamente en la educación, a los 
proyectos, a las necesidades actuales, a los intereses que nos mueven y a los 
retos a los que nos enfrentamos diariamente. Es un proceso que trae consigo la 
«conciencia del aprendizaje» y en el cual el proceso de aprender está cruzado 
por el cuerpo, conectado con otros cuerpos y con otras situaciones vividas que se 
conectan de formas difíciles de predecir. 


Aproximarse a la enseñanza y la indagación desde la figura del rizoma supone 
deshacerse de las formas lineales y jerárquicas de pensamiento, para optar por 
establecer otras más relacionales y generativas de entender la formación del 
profesorado. Interpretar el currículum a través del concepto del rizoma (Deleuze 
y Guattari, 2004) supone asumir un tipo de docencia que no admite una 
planificación de principio a fin, sino que va conformándose en su propio devenir. 
Encierra, asimismo, otra manera de posicionarse frente al conocimiento y 
respecto a los que son nuestros estudiantes. Nos planteamos un modo 
contradisciplinar y acorde a la visión y deseo que guardamos como docentes y 
que nos lleva a adoptar en una clase de posición nómada que nos aparte las 
dinámicas relacionales vinculadas al saber experto. La apuesta, tal y como la 
interpretamos, se puede enriquecer de la diversidad de experiencias y recorridos 
compartidos dentro de redes en las que están implicados profesorado y 
estudiantes, de modo que se construyen espacios que permiten un diálogo más 
horizontal entre las personas participantes. 


Como docentes y formadores de futuras maestras y maestros, nos acercamos a la 
pedagogía nómada con la aspiración de desplazar los modelos de formación 


inicial hacia posiciones epistemológicas que permitan arrojar algo de luz sobre la 
complejidad, la volatilidad y la opacidad que encierran nuestras realidades. Un 
tipo de pedagogía entendida como acción en suspenso entre el yo y el otro, entre 
el antes y el después del aprendizaje, entre los espacios de las categorías 
dominantes y los discursos del pensamiento (Ellsworth, 2005), huyendo de un 
sedentarismo metodológico, dando la posibilidad de que se establezca un diálogo 
abierto sobre los acontecimientos sociales de nuestra realidad cultural, digital, 
social, económica y contemporánea. 


Esta pedagogía de lo desconocido (pedagogy of not-knowing), como la 
denomina Dennis Atkinson, conforma, por el contrario, un espacio de 
incertidumbre que difícilmente se adecúa a las concepciones previamente 
establecidas de lo que significa ser docente, ser aprendiz o el conocimiento. La 
aproximación que proponemos como docentes hacia la pedagogía de lo 
desconocido es una apuesta por problematizar la neutralidad del debate en torno 
al aprendizaje. Un cuestionamiento acerca de que lo que necesita ser enseñado, 
aprendido y evaluado haya de encontrarse claramente definido de antemano. En 
otras palabras, se trata de pensar sobre las prácticas pedagógicas como 
encuentros creativos y no como una situación entre aprendices-reproductores 
ubicados dentro de prácticas pedagógicas previamente establecidas. Una 
tentativa de desarrollar un tipo de trabajo pedagógico abierto a las 
interrelaciones que emerjan del encuentro, aunque de ellas puedan surgir 
incidentes inesperados, incómodos o inciertos. Supone entender el aula como el 
espacio para conectarse a la esencia inmanente del encuentro, donde el 
conocimiento emergente y situado (Ellsworth, 2005) permita abrir nuevas líneas 
de fuga (Braidotti, 2011; Deleuze y Guattari, 2004) sobre las que repensar el 
saber, el sentir y el actuar naturalizado. 


15.5. (Im)Pulsos para el cambio 


Transitar por el nomadismo como posición teórica y política constituye una 
invitación a profundizar en nuestra complejidad, algo que nos aliente la 
posibilidad de realizar lecturas divergentes sobre la realidad que nos rodea y a 
generar nuevas formas de subjetividad capaces de transcender el pensamiento 
binario al que nos aboca la sociedad contemporánea (Braidotti, 2000). En un 
intento por desenmascarar y deconstruir conjuntamente la hegemonía del relato, 
la posición nómada nos permite establecer nuevas conexiones bajo una 
perspectiva siempre múltiple. El cambio educativo pasa por la construcción de 
contrarrelatos alternativos a los hegemónicos capaces de posicionar a los sujetos, 
el currículum, el conocimiento y la propia institución escolar en otro lugar 
(Rivas, 2016). Reinventar contradisciplinas como las que apunta Foucault 
(2000), luchando contra un poder disciplinario mediante nuevas tecnologías de 
resistencia que permitan otras formas de construir un saber disidente frente a las 
formas violentas e injustas de producción de verdad. La construcción de una 
subjetividad distinta, como nos recuerda Braidotti (2000: 204), encierra modos 
de actuación creativos y alejados de las formas de representación clásicas. 


Creo que no puede haber cambio social sin la construcción de nuevos tipos de 
sujetos deseantes, entendidos como moleculares, nómadas y múltiples. Uno debe 
comenzar por dejar espacios abiertos de experimentación, de búsqueda, de 
transición: devenir nómades. [...] Esto no implica abogar por el pluralismo fácil, 
sino que se trata más bien de una plegaria apasionada para que se reconozca la 
necesidad de respetar la multiplicidad y de encontrar formas de acción que 
reflejen la complejidad, sin ahogarse en ella. 


Vivimos en una época donde la profesión docente nunca ha estado tan necesitada 
de arrojar la duda sobre su propia tarea y el alcance de sus acciones. También de 
responder a las agresiones de las políticas educativas más reaccionarias y 
liberales que intentan convertir el trabajo de la enseñanza en una mera tarea 


administrativa y burocrática. Bajo esta intención de disciplinar y domesticar al 
profesorado con normas y estándares, se está originando una necesidad de 
resistencia y de búsqueda de formas de compromiso político y moral más 
acordes con el desarrollo de valores universales y de justicia social. La profesión 
docente demanda convertirse hoy más que nunca en una tarea intelectual que se 
vincule a la moral, y a la ética, a la vida política, al desarrollo sostenible y a la 
«economía verde» y no especulativa (Badía, 2017). 


El nomadismo enriquece nuestras propias visiones al hacer posible transcender 
lo que nos ha sido dado y abriendo la posibilidad a nuevas formas para descubrir 
o quizá inventar el trayecto por caminos volátiles e indeterminados. Tal y como 
reivindica Braidotti (2000), necesitamos transitar hacia el nomadismo, esto es, 
proveer una representación del sujeto que no sea estática ni unitaria, sino más 
bien dinámica, cambiante y de múltiples capas (multilayed). El enfoque nómada 
atiende al deseo de cubrir una brecha entre nuestras formas de vida en una 
sociedad cambiante y la manera como realizamos una representación de nuestra 
propia existencia en términos conceptuales y discursivos. Desde el nomadismo 
se ponen en cuestión las formas unitarias y rígidas que encierran la 
representación de las realidades. La atención deriva en las diferencias pero, 
sobre todo, en el desarrollo de un pensamiento crítico y activista capaz de 
transcender las formas de pensamiento inmóvil más homogeneizador. 
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16. Representaciones visuales de un proceso de 
investigación 


FERNANDO HERRAIZ GARCÍA y ESTIBALIZ ABERASTURI 
APRAIZ 


Resumen 


En el presente texto tratamos de reflexionar en torno a la investigación APREN- 
DO de un modo en el que la imagen visual y el texto escrito se entrecruzan y 
articulan con la intención de provocar nuevas derivas de pensamiento. 
Ciertamente, el trabajo que presentamos nos ha resultado de factura 
especialmente compleja; aunque ambos autores tenemos trayectorias 
colaborativas en la producción de académica, hasta el momento nunca nos 
habíamos enfrentado al desafío de trabajar juntos en un artículo que fusionara la 
imagen visual y el texto. Dicha complejidad se debe al poco hábito de trabajar en 
esta dirección, dado el imperativo textual que parece dominar el ámbito de 
publicaciones en que nos solemos mover. Así pues, asumiendo riesgos, y con 
más dilemas que certezas, como investigadores tratamos de hacer confluir 
nuestras “habilidades”, por un lado, de escritores de textos académicos y, por 
otro, de dibujantes con trayectorias diversas dentro y fuera de la universidad. 


Nuestra labor en el proyecto APREN-DO nos llevó a formar parte activa de los 
diferentes momentos, movimientos, encuentros, labores, tránsitos, etc., de la 
investigación: Estibaliz, dentro del grupo Elkarrikertuz (UPV/EHU), con el foco 
en el aprender de maestras de Infantil y Primaria, y Fernando en Esbrina (UB) 
dirigiendo el interés en el aprender de docentes en Secundaria. 


16.1. Nuestras posiciones transitadas 


Ferran*! empezó a dibujar desde arriba escenas recordadas que lo hacían pensar 
en los diferentes encuentros plasmando sujetos, momentos, materiales y lugares 
dentro del grupo Esbrina; más allá de la dualidad simbólica de arriba/abajo, 
pensó que se podrían ver los movimientos y las conexiones entre los agentes 
implicados en el estudio. Detrás de aquella acción, pretendía recoger instantes 
que hicieran pensar de modo parecido a como lo hacía Latour (2008) con la 
bidimensionalidad de sus mapas.*? La intención era grafiar algunos de los rastros 
que dejó la acción del grupo, la mediación de sus movimientos y sus 
asociaciones. 


Pensar en la aportación de Latour (2008) lo llevó, inicialmente, a dibujarse a sí 
mismo tumbado en el techo para después caer o, mejor dicho, flotar, como aquel 
que está practicando paracaidismo en una columna de viento. Ese juego de 
vaivén desde dentro fue el que caracterizó los tránsitos del aprender de Ferran 
que, inestable y dependiendo de las posiciones de su cuerpo, mientras dibujaba 
se conectaba y se movía entre el vértigo en su tripa, el mareo en la cabeza y una 
extraña sensación de flojedad tensa en las piernas. Con esa fluctuación intentaba 
romper la “quinta pared”, el techo, acercándose, alejándose y entrando en 
contacto occipital con lo que iba aconteciendo, del mismo modo que en artes 
escénicas tratan de cruzar la “cuarta pared” que separa el escenario de la platea. 


En el momento de empezar a dibujar, Nora se acordó de las primeras reuniones 
del grupo Elkarrikertuz, esos momentos en los que se repensaban las preguntas 
de investigación, los objetivos y las tareas vinculadas al trabajo que debían 
realizar. La sensación era extraña, se sentía como cuando, aun estando en 
silencio entre los colegas, el proyecto la apelaba con fuerza a ella misma, a su 
propio cuerpo. Entonces, se preguntaba, ¿qué particularidades emergentes en la 
investigación la llevaban a sentirse así? Quizá el origen de ese desasosiego 
radicase en los nuevos lugares de incertidumbre que suponía aceptar el no-saber 
como motor de arranque. Fue algo que ella tuvo que ir descubriendo en una 
compañía dialógica entre sus colegas. En esa dirección, St. Pierre (2014) les 
allanó el camino al proponerles un acercamiento que tuviese en cuenta la 
naturaleza antinatural de lo que ya existía. 


16.2. Empezando a trabajar 


La posición de Ferran lo llevaba a percibirse entre ciertos movimientos, aunque 
prácticamente no se moviesen de la silla en aquellas reuniones. Cada uno recogía 
anotaciones en sus cuadernos y ordenadores consensuando posiciones 
ontológicas y epistemológicas, así como la previsión de aquello que se iba a 
realizar con los docentes en los institutos. Fueron encuentros en los que se 
dialogaba y problematizaba, en los que se discutía y argumentaba y en los que se 
proponía y descartaba. 


Ferran, mientras tanto, con una escucha mediada, imaginaba los pensamientos 
que podían estar detrás de las argumentaciones de sus compañeros. La 
complejidad de su posición se radicalizaba al moverse entre lo que imaginaba 
que no se había dicho pero sí pensado. 


Mientras dibujaba, pensaba que lo que estaba haciendo no dejaba de ser un 
artificio que superponía las relaciones especulativas entre pensamientos y 
argumentos devenidos y ficcionados con la intención de cartografiar algunos 
tránsitos, paradójicamente, desde la supuesta quietud de una imagen. 


Allí estaba Nora, entre mesas y sillas, casi escuchando el pensar del otro. 
Trabajar desde el no-saber supone muchas veces estar juntos para compartir 
incertidumbres; y es que, cuando la experiencia de investigar provoca una 
manera de pensar incierta, sentirse acompañado legitima, por un lado, y por otro, 
anima a explorar nuevos caminos y a trazar trayectorias dialógicas entre 
investigadores y colaboradores. 


Nora, mientras dibujaba rememorando los primeros momentos, no podía dejar de 
pensar que no-saber supone considerar que hay diferentes maneras de concebir y 
llevar a cabo la investigación sobre las experiencias de los seres humanos y de 
dar cuenta de ellas (Hernández y Aberasturi Apraiz, 2014). 


16.3. Encuentro Esbrina-Elkarrikertuz en Barcelona 


Nora estaba especialmente inquieta. Había viajado desde Donostia (San 
Sebastián) a Barcelona en tren y, a pesar de su motivación, todo eran dudas e 
incertidumbre. Aquel primer encuentro de los dos grupos de investigadores se 
iba a desarrollar en el Campus Mundet de la UB. 


La mayor certeza a la que podía agarrarse era la pregunta de investigación y las 
argumentaciones de los autores, junto con los estudios que habían sido 
referencias clave en la preparación del proyecto. Resultaba especialmente 
estimulante no saber a ciencia cierta hacia dónde iban, para, en esa dirección, 
estar alerta al devenir de lo inesperado; de algún modo, tratarían de establecer 
comprensiones en torno a lo “no conocido” más allá de la acción de corroborar 
lo que ya era sabido. Y, para ello, la propuesta de trabajo invitaba a todos los 
investigadores a vivir la experiencia de cartografiar visualmente aspectos 
relevantes de su aprender docente. Por un lado, se haría frente a los dilemas 
emergentes en su confección, cosa que ayudaría en los futuros acompañamientos 
con profesoras y maestras. Por otro, dejaría a la vista trayectorias con las que 
empezar a trabajar. Ciertamente, para Nora, esta acción le resultaba tan 
inspiradora como enigmática, dado que no recordaba investigaciones que 
asumieran la responsabilidad previa de realizar y compartir aquello que iba a 
solicitar a sus colaboradores. 


A Nora todo ello la hacía pensar en cuestiones éticas que comportaban 
movimientos en el juego de posiciones de unos y otros. Con este dilema en su 
cabeza se formulaba una pregunta: ¿en qué medida se constituía como 
controversia el hecho de que el investigador solicitase una actividad que él no 
había realizado previamente? 


¿CÓMO APRENDEMOS NOSOTROS? 


Para Nora y Ferran, los materiales estaban allí, pero se aferraban al papel y los 
bolígrafos; las pantallas de sus ordenadores eran una ventana a través de la cual 
escapar. No era fácil poner los cuerpos en movimiento, separarlos del regazo de 
la silla para hablar de sí mismos. De hecho, surgieron dificultades a la hora de 
narrarse; tantas, que hubo momentos en los que habían llegado a aceptar su 
incapacidad para expresar ideas, conceptos o crear argumentaciones visuales de 
modo cartográfico. Sucedió así con Ferran, quien, desde su mirada occipital, se 
vio a sí mismo abocado a una parálisis que tan solo la conversación con uno de 
los colegas desbloqueó tras un tiempo supuestamente improductivo. Más ágil fue 
Nora, quien recurrió a la ayuda de una compañera para poder dejar la impronta 
de su cuerpo sobre el trozo de papel en el que estaba trabajando. 


Tanto Nora como Ferran valoraron más que positivamente el acompañamiento 
de los colegas con mayor experiencia. Para ellos supuso una vivencia que 
mediaría en sus intervenciones en escuelas e institutos, asumiendo posiciones 
empáticas ante bloqueos y atoramientos. Y es que, a pesar de comprender los 
procesos previstos, tener que pasar por la experiencia los ayudaría a colocarse 
desde el no-saber; un no-saber del aprender docente propio, por un lado, a través 
del giro afectivo que, por momentos, daba la investigación, y, por otro, 
mediante métodos artísticos enfocados en lo inesperado de aquello que iba a ir 
deviniendo. 


16.4. Encuentros en los institutos de Secundaria 


En la fluctuación de Ferran percibió que el ellos y el nosotros se rompían al 
sentarse alrededor de una mesa de forma arbitraria, aunque, obviamente, sabía 
quiénes eran los unos y los otros. Todos y todas estaban expectantes a hablar 
sobre aquello que los había llevado a estar allí; en el primer momento, los 
intereses del nosotros, los investigadores, contrastaban con la expectativa de 
formación del ellos, los docentes. 


Esa relación entre el ellos y el nosotros mutó cuando se crearon parejas de 
trabajo compuestas por un nosotros relacional en que aprender juntos mientras el 
docente cartografiaba su experiencia y el investigador acompañaba en el 
proceso. La labor consistía en provocar movimientos que hiciesen pensar, hablar 
y manipular los materiales que se estaban manejando. 


PARA MÍ SIEMPRE LIA SIDO IM- 
PORTANTE LA GENTE QUE HE 
TENIDO A MI ALREDEDOR. DESDE 
LOS PROFESORES QUE TUVE 
HASTA LA FAMILIA Y LOS COMPA- 
NEROS DEL INSITUTO. PIENSO QUE 
TODO ESTÁ CONECTADO, ADEMÁS 
HE PROYECTADO MI VIDA PROFE 
SIONAL..  _A 


La empatía llevaba a Ferran a rememorar los momentos de bloqueo y letargo 
que, de una manera tan incómoda como aparentemente estéril, le comportó 
preparar su propio mapa visual. Imaginándose flotar desde arriba y con dicha 
experiencia en la espalda, percibió a los docentes enfrentándose al problema de 
relatarse en las cartografías. 


Los vio pensando, hablando y manipulando; tres acciones que pasaron al 
unísono en la conversación y sus silencios de manera entrelazadas, paralelas y 
simultáneas. Desde su colocación, volvía a especular sobre los pensamientos, 
escuchando las palabras y viendo los rastros que dejaba la acción al mapear las 
subjetividades y sus movimientos. 


Otro aspecto que llamó la atención de Ferran fue el diálogo que se creó mientras 
se compartían algunas cartografías entre profesoras. Lo que había quedado fijado 
visualmente no solo coincidía de alguna forma, sino que también era detonante 
para reconocerse en las historias propias y en las de las compañeras. Tal como lo 
pensó, las cartografías ayudaban a conectar y ver qué había del nosotros en los 
demás y viceversa. 


CREO QUE 
HAY MUCHO DE 
MÍ EN LA NIÑA 


Yendo y viniendo a través de la “quinta pared”, a Ferran le parecía ver 
movimientos a tres bandas: la cartografía como elemento fijado detonador de los 
discursos de tránsito, los movimientos de los sujetos que interactuaban en un 
diálogo discreto y una cámara que parecía asumir la responsabilidad de capturar 
la efimeridad de un instante performado; todo ello para poder pensar desde otros 
lugares, en otros tiempos y acompañados de otros sujetos. Siempre teniendo en 
cuenta que, del mismo modo que el mapa no es territorio (Latour, 2008), el 
registro videográfico no era la presentación de los tránsitos docentes. Y es que 
exponerse al espejo “objetivo” de una cámara no siempre es vivido con el 
sosiego que da una manera comunicable de expresar lo visual a través de la 
palabra oral. 


16.5. Encuentro con las maestras de Infantil y Primaria 


Era un miércoles de septiembre. El profesorado todavía no había empezado a 
impartir clase y tenía la tarde libre. Llegaron a las tres y media. Disponían de dos 
horas por delante para trabajar. Comenzaron con una presentación de veinte 
minutos y se colocaron en las mesas. Los participantes sacaron las imágenes y 
comenzaron a hablar. Como dice Rose (2016), la foto-elicitación permite 
evocaciones que activan el diálogo; en esta línea, las imágenes fueron detonantes 
para compartir reflexiones sobre el aprender. 
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A pesar de que las fotografías y los vídeos que se tomaron resultaron clave, la 
inmanencia del momento, sus respiraciones, las miradas y los silencios se 
esfumaron; simplemente, eso no quedó registrado. Se trataba de una actividad 
que pertenecía a Cada ser, a Cada persona, una experiencia que perduraba en su 
interior. Y una de las grandezas de este método era precisamente esta afección 
que provocaba. 


Aquella sesión fue la primera de las tres que, en formato de taller-seminario, se 
desarrollaron como espacios de encuentro de formación (dos en la Facultad de 
Educación y una en las escuelas). Nora empezaba a moverse entre el silencio que 
caracterizó su escucha atenta al inicial del proyecto y el diálogo que daba pie al 
acompañamiento conversado entre maestras, un acompañamiento que, igual que 
sus colegas de Barcelona, en el cual tratarían de reflexionar juntos en torno a los 
tránsitos de aprender de las colaboradoras vinculando el dentro y fuera de la 
escuela. Para ello se buscaron espacios y momentos, que trascurrieron durante 
algo más de un año. 


Para Nora, la experiencia fue inspiradora, pues le permitía entrar en contacto con 
las vivencias que, en algunos casos, eran también las suyas. En este sentido, no 
solo fue testigo, sino que fue una más en la red de conexiones que se generaron. 
Las cartografías visibilizaron trayectorias en las cuales los materiales adquirieron 
sentidos de ser propios y singulares y otorgaron significado a lo que sucedió 
junto a otros investigadores. 


Los rotuladores ayudaban a anotar momentos clave, las cuerdas permitían 
conectar elementos vivenciales, la cintas de celofán fijaban cuestiones sobre el 
papel, etc. Las composiciones cartográficas, así como las conversaciones que se 
mantuvieron, fueron el origen de lo que se hizo en tiempos de devolución; 
devoluciones que trataron de ser coherentes con los tránsitos que el grupo estaba 
llevando a cabo en su aproximación a la investigación poscualitativa. 


Mientras Nora dibujaba en silencio escenas de devolución, volvían a su cabeza 
los ecos de la sensación de pérdida que caracterizaron aquellos momentos, una 
sensación que no la desbordó, gracias a la implicación grupal y a los referentes 
bibliográficos que dieron solidez al diálogo acompañado que se generó. En este 
sentido, para ser consecuentes con sus movimientos poscualitativos, el grupo 
Elkarrikertuz y los docentes tomaron la decisión de no hacer informes 
individuales y valoraron la posibilidad de cartografiar el propio proceso de la 
investigación, tal como habían hecho en el último encuentro. 


Cuando llegaron las maestras al espacio donde se desarrollaría la última sesión, 
se encontraron un aula organizada a modo de exposición: las cartografías que 
produjeron y las aportaciones de los investigadores pendían de la pared como 
reminiscencia de lo sucedido en tiempos compartidos. Nora recordaba el vaivén 
de idas y venidas para dialogar con los detalles visuales, mientras veía a una de 
las maestras sorprendida por el material que había generado el pensar 
investigador. Quizá llevaban demasiado tiempo sin ser escuchadas. 


16.6. Aprendiendo en unas jornadas en torno al aprender docente 


Los grupos Elkarrikertuz y Esbrina nuevamente se reunieron para compartir los 
avances de la investigación, esta vez públicamente dentro del marco de las 
jornadas que llevaron por título “¿Cómo aprenden los docentes? Enfoques 
cartográficos sobre el aprendizaje corpóreo, ecológico y nómada de los 
docentes”. Una sala de la Fundació Antoni Tapies fue el lugar que acogió el 
encuentro, en el cual la presentación de comunicaciones se intercaló con las 
ponencias, entre otros, de Dennis Atkinson, Elisabeth de Freitas y Maria 
Assuncao Flores. 


Entretanto, Nora y Ferran buscaban momentos furtivos para hablar sobre cómo 
desarrollar un texto (el presente capítulo) en el que lo visual adquiriese un 
protagonismo significativo en la manera de contar la investigación APREN-DO. 
Sentados en una de las salas —en compañía de obras de Ta'pies—, especularon 
con la eventualidad de enviarse dibujos propios que les propiciase un diálogo 
visual, contemplaron la posibilidad de preparar un guion narrativo característico 
de la novela gráfica y valoraron la hibridación imaginativa de lo textual y lo 
visual según fuesen decantándose sus movimientos y reflexiones. 


Activado por la conversación sibilina con Nora, Ferran accedió al espacio de 
comunicaciones y, deambulando atento a lo que allí se decía y hacía, percibió 
dos elementos que propiciaron su reflexión. Por un lado, la colocación de las 
sillas formando círculos —uno por cada “mesa” de comunicaciones—, que se 
desplegaban de forma concéntrica ocupando toda la sala. Se había dispuesto de 
este modo con la intención de romper con la presentación tradicional y facilitar 
el diálogo y la conversación entre ponentes y asistentes a las Jornadas. 


El segundo elemento fue la pared de cristal de la sala, el cual, desde fuera, 
dejaba ver la mirada curiosa sobre el evento de algún extraviado visitante de la 
exposición de Tapies. Fueron esas miradas las que llevaron a Ferran a pensar en 
la “Cuarta pared” escénica, e imaginó un techo de cristal, su “quinta pared”; así 
fue como empezó a dibujar los primeros esbozos desde una posición occipital. 


Aquellos bosquejos hablaban de su deambular por el espacio de una “mesa” de 
comunicaciones a otra, o, mejor dicho, de un círculo concéntrico a otro. Sus 
movimientos occipitales lo llevaron a perderse entre conversaciones, igual que 
aquel que -sin una voluntad fijada— busca una emisora en el dial de la radio. Fue 
una escucha atenta pero fragmentadamente entrecortada; prestaba atención a una 
argumentación por aquí y otra por allí; el solapamiento de voces en los lugares 
fronterizos, en los extrarradios de lo concéntrico, acabó por llamar su atención. 
Eran espacios donde, no sin esfuerzo, uno podía estar atento a dos 
conversaciones a la vez, aunque el solapamiento de las voces volviera precario 
su entendimiento. Cerrar los ojos para mantener la concentración llevó a Ferran 
a verse envuelto en un “collage sonoro” de comentarios a modo de 
interferencias. 


Durante las Jornadas, en algunas argumentaciones distinguía posiciones que 
mantuvo tiempo atrás; en otras veía expresados los tránsitos que estaba viviendo 
dentro del proyecto APREN-DO. De algún modo, se sentía una vez más 
cruzando zonas fronterizas de extrarradio donde el solapamiento de lecturas de 
diversa índole lo llevaba nuevamente a un precario entendimiento de conceptos 
que componían su particular “collage textual”. La mirada occipital de Ferran le 
comportó reconocerse en su trayectoria, al consolidarse maneras de relacionarse 
con las ontologías, epistemologías, metodologías y éticas que emergieron de las 
comunicaciones y ponencias. Para él, a su ritmo, estaba deviniendo un giro hacia 
lo poscualitativo en compañía de otros colegas, con unos desde una discrepancia 


gradual, con otros desde la tensa afinidad que suponía tratar con algo novedoso. 
Y es que, mientras que el foco de las Jornadas estaba colocado en el aprender 
docente, los trazos dibujados por Ferran lo llevaban a pensar en torno a su propio 
aprender de investigador, en cierto modo, atendiendo a las tensiones que iban 
surgiendo en el devenir, también, fuera y dentro del proyecto en sí. 


Por otro lado, Nora disfrutaba de los ecos de pensamiento que quedaban en ellos, 
incluso una vez finalizado el evento; entre otras ideas, todavía resonaban en sus 
oídos argumentaciones que hablaban del aprender como una experiencia 
resbaladiza, que no se puede medir con las herramientas tradicionales. Desde sus 
silencios, escuchaba para poder rumiar y para poder estar alerta a aquello que 
estaba por llegar entre la potencialidad de lo virtual y los movimientos 
relacionales que los hacían pensables; para ella, era el momento para ensamblar 
lo aprendido durante la investigación. 


16.7. Un desenlace final para seguir enredados 


Para Nora y Ferran, los aprendizajes que se llevaron del proyecto APREN-DO 
fueron tan complejos como el dibujo que presentan como colofón final. De algún 
modo, se sintieron algo desnudos jugando al popular juego de enredo Twister, 
que escandalizó al sector conservador de la Norteamérica de finales de los años 
sesenta del siglo pasado. Si el juego en sí llevaba a sus participantes a colocar 
piernas y manos sobre topos de colores en contacto con otros cuerpos según el 
giro de una ruleta, el proyecto APREN-DO los invitaba a moverse tratando de 
alcanzar conceptos y temáticas siguiendo el devenir relacional de un aprender 
tan corporeizado como inesperado. Un aprender que tocaba los cuerpos 
(Ellsworth, 2005)?” y perturbaba los sentidos del yo de cada uno de los agentes 
que entraron en movimiento. 


La complejidad creció cuando la imaginación de Nora y Ferran vio cómo los 
topos de colores estáticos del Twister se trasformaban en esferas conceptuales, lo 
cual convertía lo performativo de la investigación en un juego de equilibrios 
imposibles. Esferas conceptuales que rodaban y se deformaban dependiendo del 
contacto de los cuerpos y sus movimientos, deviniendo en torpes caídas propias 
de un aprender que todavía está por existir. 
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31. Los autores del presente texto se toman la licencia de ficcionar los nombres 
que protagonizan la historia. Como en una anterior colaboración (Herraiz García 
y Aberasturi Apraiz, 2016), los nombres de Ferran y Nora son empleados como 
recurso para hacer frente a la incomodidad que les suponía usar los suyos 
propios en un texto protagonizado por ellos mismos y narrado desde fuera. 


32. Latour (2008) argumenta que, para hacer el seguimiento de cómo se generan 
y mantienen las dimensiones, se debe mantener plano el dominio social, pues: 
“Es como si se hubiese hecho un bollo inservible de los mapas que nos entrega 
la tradición y tuviéramos que recuperarlos del cesto adonde fueron arrojadas. A 
través de una serie de restauraciones cuidadosas, tenemos que alisarlos sobre una 
mesa con el dorso de la mano hasta que se vuelva nuevamente legible y usable” 
(Latour, 2008: 246). 


33. Para Ferran, la “quinta pared” es una extensión de la noción de “la cuarta 
pared” en las artes escénicas. La “cuarta pared” es aquella que, invisible, separa 
el escenario del público en un teatro. 


34, Elizabeth St. Pierre reclama para la investigación poscualitativa una revisión 
desde lo ontológico para poner en primer plano la historicidad y, por lo tanto, la 
naturaleza antinatural de lo que existe (p. 5): “The unnatural nature of what 
exists”. No se refiere a que la metodología cualitativa sea errónea, sino a que 
sostiene que la naturaleza de la investigación cualitativa se basa en suposiciones 
del humanismo ilustrado, mientras que ella considera que determinados 
conceptos no se pueden abordar desde estas bases. Desde una posición 
poscualitativa, entiende que el investigador también se ha constituido como algo 
naturalizado pero antinatural, aceptando esta antinaturaleza como lo natural, y 
negando la posibilidad siquiera de configurarse como investigador siguiendo 
otras formas, como puede ser la narrativa, por ejemplo, o la artística. 


35. El giro afectivo, según Lara (2015), ha desencadenado líneas de pensamiento 


basadas siempre en el interés por el cuerpo como sede de encuentros y de 
devenires ontológicos. 


36. Latour (2008: 193) argumenta que: “Sin embargo, esos gráficos visuales 
tienen la limitación de no capturar movimientos y de ser pobres visualmente. 
Pero incluso esos límites tienen su ventaja, dado que la pobreza misma de la 
representación gráfica permite que el investigador no confunda su infralenguaje 
con los ricos objetos que describe: el mapa no es el territorio”. 


37. Ellsworth (2005: 16) plantea una pedagogía en la que el aprender es relación 
y cercanía, afirmando que: “Te toca directamente ahí: en tu cerebro, tu cuerpo, tu 
corazón, en tu sentido del yo, del mundo, de los otros, y de las posibilidades e 
imposibilidades de todos estos territorios. Un modo pedagógico de 
direccionalidad es el lugar en el que la construcción social del conocimiento y 
del aprendizaje se hace profundamente personal”. 


17. Situar y ampliar el recorrido bibliográfico 


PAULO PADILLA PETRY, BEATRIZ REVELLES BENAVENTE y SARA 
CARRASCO SEGOVIA 


Resumen 


El objetivo de este capítulo es presentar y comentar algunos de los textos que 
nos fueron útiles y que nos pueden ayudar a profundizar en los temas de nuestra 
investigación. No tiene la pretensión de realizar una revisión exhaustiva de todos 
los textos que tratan sobre el tema, sino más bien de servir como catalizador que 
permita a otros investigadores y docentes repensar derivas metodológicas, 
investigativas y pedagógicas. Es decir, aquí se muestra una genealogía (Van der 
Tuin, 2015) de aquellos textos y autores que activaron nuestra capacidad crítica 
reflexiva. 


17.1. Introducción 


Como se ha señalado en diferentes capítulos, nuestra investigación nos llevó por 
caminos nuevos e inesperados que supusieron desafíos importantes y que 
cambiaron nuestra manera de investigar. En este capítulo revisamos cuatro de las 
nociones clave que provocaron dicho desplazamiento: el afecto/afectividad, las 
derivas poscualitativas, el cuerpo/corporeidad y las cartografías. Sin embargo, 
comentamos también nuestro punto de partida: la investigación narrativa, 
perspectiva utilizada en estudios previos sobre la relación de la juventud con el 
saber y la identidad docente. 


La decisión de pedir al profesorado participante que construyese cartografías 
sobre su aprendizaje situó nuestra investigación en el giro ontoepistemológico 
espacial y nos acercó a la perspectiva poscualitativa. Las cartografías construidas 
por el profesorado y las narrativas que de ellas derivaron nos llevaron a 
reflexionar sobre cómo la identidad docente atravesaba no solamente el cuerpo y 
la afectividad que envolvían la relación, sino también una horizontalidad que 
desdibujaba líneas dentro del propio aprendizaje. 


17.2. La investigación narrativa 


Antes del giro espacial en el que se introduce nuestra investigación, tuvo lugar el 
giro narrativo impulsado por Bruner y otros investigadores. Bruner (1991) 
fundamenta esta perspectiva mientras critica el conductismo y la noción de 
procesamiento de la información del cognitivismo. Los dos autores más citados 
en investigación narrativa en educación son, sin duda, Connelly y Clandinin, por 
haber trabajado y publicado extensamente sobre la experiencia educativa desde 
una perspectiva narrativa. Connelly y Clandinin (1990) presentan en un artículo 
diferentes formas de investigación narrativa en educación, reflexionando sobre 
criterios, métodos, riesgos y abusos de este tipo de investigación. Por su parte, 
Carola Conle también ha escrito distintos artículos sobre investigación narrativa, 
en especial sobre el uso de historias de vida en la formación de maestros y 
maestras. En Conle (1999), se observan ejemplos sobre cómo la investigación 
narrativa conecta su vida personal con su vida como investigadora, al tiempo que 
aprovecha para reflexionar sobre la complejidad de la investigación narrativa y 
la temporalidad. Hablando de tiempo en investigación narrativa, Brockmeier 
(2000) es esencial para quien desee explorar cómo las diferentes dimensiones 
temporales se enlazan en una autobiografía. Finalmente, Elbaz Luwisch (2007) 
presenta la investigación narrativa de maestros y maestras relacionándola con 
otras investigaciones anteriores al giro narrativo, y Sparkes y Smith (2008) 
establecen las diferencias entre la investigación narrativa construccionista y la 
constructivista. 


17.3. Las cartografías 


Como se indica en la introducción, las cartografías fueron el principal 
catalizador metodológico para comprender la corporeización del aprendizaje del 
docente. Como hemos avanzado, el uso de cartografías se sitúa en el llamado 
giro espacial, pero, para entenderlas, es fundamental comprender la noción de 
rizoma en la obra de Deleuze y Guattari. El rizoma se opone a cualquier 
estructura arborescente que ordena y forma esquemas homogéneos. A partir de la 
idea de rizoma, una cartografía muestra movimientos en varias direcciones 
estableciendo conexiones impredecibles y abiertas. Deleuze y Guattari (1977) 
ofrecen una introducción a la idea de rizoma, mientras que en Deleuze y Guattari 
(1988) proporcionan ejemplos de cómo articular en una red rizomática mesetas 
que se oponen a posiciones históricas y filosóficas que mantienen sistemas de 
representación que fijan el flujo de pensamiento. 


Diferentes autores han utilizado las cartografías y el concepto de rizoma para 
indagar, relacionar y crear conceptos de diferentes áreas a partir de situaciones y 
datos de investigación. El libro editado por Masny (2013) contiene diversos 
capítulos que utilizan las nociones de cartografía y rizoma con diferentes 
conceptos del campo de la educación. Igualmente, los artículos de Mcconaghy 
(2004) y Taguchi y Palmer (2014) son ejemplos del uso de cartografías para 
explorar y crear conceptos. El primero trabaja la resistencia de futuros docentes 
a discursos antihomofóbicos en Australia y el segundo, el estado de enfermedad 
o bienestar de chicas en las escuelas de Suecia. En todos estos casos, las 
cartografías son utilizadas por los autores e investigadores para trabajar y crear 
conceptos. 


En nuestro proyecto, el profesorado participante construyó cartografías sobre su 
aprendizaje dentro y fuera del centro de enseñanza. Ese uso particular de las 
cartografías está explicado en el artículo de Ruitenberg (2007), que también 
aborda el giro espacial y las consecuencias de pensar las cartografías como 
discursivas. Finalmente, el artículo de Ulmer y Koro Ljungberg (2015) es 
interesante para diferenciar diversas definiciones de mapa y cartografía. 


17.4. La investigación poscualitativa 


El uso de las cartografías y de las genealogías conceptuales que describe este 
capítulo nos remite directamente al marco de investigación que se comenzó a 
dibujar durante el proyecto APREN-DO, que es el de la investigación 
poscualitativa. Antes de comenzar la revisión bibliográfica de los textos que nos 
ayudaron a comprenderla, nos gustaría enfatizar que la comprensión que hace el 
grupo de investigación Esbrina de la investigación poscualitativa no se entiende 
como una ruptura progresiva con la investigación cualitativa, sino que la 
comprende desde sus posibilidades y sus limitaciones. Uno de estos límites es el 
de la compartimentalidad, ante la cual quienes se sitúan desde lo poscualitativo 
lo hacen desde la relacionalidad. Por lo tanto, a lo que nos referimos con 
investigación poscualitativa es a las transformaciones que ofrece un pensamiento 
relacional como unidad mínima de análisis. 


En este sentido, nos resultó particularmente útil el artículo de Patti Lather (2016) 
titulado «Top Ten+List: (Re)Thinking ontology in (Post)Qualitative Research». 
La primera noción que cabe destacar es el uso de paréntesis para el prefijo post-, 
que indica cómo esta perspectiva del conocimiento lo que hace es una revisión 
metodológica de la investigación cualitativa y no el descarte de sus fundamentos 
ontoepistemológicos. Lather (2016) presenta, a través de diez puntos 
descriptivos, que comprenden esta investigación como la reconfiguración del 
concepto de reflexividad, una crítica hacia todas las corrientes teóricas rígidas y 
predeterminadas. También plantea la necesidad de terminar con las «rupturas 
apocalípticas», que entienden el conocimiento como departamentos definidos 
(compartimentalizados), en lugar de cómo redes vitalistas producidas a través de 
conexiones y dependencias mutuas. 


El libro de Sven Brinkmann (2017) Philosophies of Qualitative Research 
introduce la corriente poscualitativa en el apartado de nuevas teorías que 
influyen y modifican la perspectiva cualitativa. Brinkmann explica que el 
pensamiento feminista o el pensamiento indígena han supuesto una 
transformación de la metodología cualitativa. Así, sitúa el trabajo de Patti Lather 
y Elizabeth St. Pierre (2013) como el punto de partida de un posicionamiento 


metodológico que abandona las divisiones ontoepistemológicas entre sujeto y 
objeto, representación y materia u objetividad y subjetividad. De esta manera, la 
conceptualización clásica de datos empíricos o la elaboración de procesos de 
investigación, como la observación o la entrevista, se reconfiguran para producir 
relaciones ontoepistemológicas que posicionen el foco en la inter-acción (o intra- 
acción, como propone Karen Barad). Este enfoque supone un cambio teórico en 
los conceptos que a continuación se describen. 


17.5. Cuerpo/corporeidad 


Tal como se ha dicho en capítulos anteriores, en esta investigación nos situamos 
en una idea del cuerpo que ya no se centra solamente en su cualidad como 
construcción social, sino desde un entendimiento nuevo materialista que repiensa 
el cuerpo desde su materialidad. En este sentido, el trabajo de Monika Rogoswka 
Strangret (2017) titulado Corpor(e)al Cartographies of New Materialism: 
Meeting the Elsewhere Halfway rescata esa comprensión del cuerpo que rompe 
con el pensamiento oposicional y dualista, al considerar lo humano-animal y lo 
humano-inorgánico. Una comprensión del cuerpo que lo traslada a otro lugar; a 
un lugar inhumano y más que humano que lo aproxima directamente al mundo. 
Rogoswka Strangret (2017) hace una revisión de las diversas 
conceptualizaciones que se han realizado del cuerpo desde la segunda mitad del 
siglo XX hasta la actualidad y analiza las numerosas cuestiones teóricas que de 
ahí se desprenden. Para ello, elabora una revisión en la que transita por autoras 
como Stacy Alaimo, Karen Barad, Rosi Braidotti, Patricia Clough, Elizabeth 
Grosz, Erin Manning, Brian Massumi y Pinar Yoldas, entre otras. 


Aquí se revela la reconceptualización teórica del cuerpo desarrollada por la 
autora Elizabeth Grosz (2004), ampliamente expuesta en su libro The Nick of 
Time: Politics, Evolution, and the Untimely, en el que utiliza la noción de 
corporeidad para distinguirla de la de corporalidad. Esta última hace referencia a 
un significado social y cultural centrado únicamente en el sujeto, mientras que 
corporeidad otorga importancia a una fuerza (agency) relacional que se 
desprende en aquello más que humano dentro del cuerpo en sí, que produce una 
relación entre fuera y dentro que se expresa como un continuo y no como una 
oposición binaria. De esta manera, utiliza la letra e como grafía de «en otro 
lugar» y marca una diferencia ontoepistemológica en el entendimiento del 
cuerpo. 


Del mismo modo, en su artículo «Notes Towards a Corporeal Feminism» (1987), 
que luego se transformó en el libro Volatile Bodies: Toward a Corporeal 
Feminism (1994), Grosz propone la noción de feminismo corporal, en la cual 
aborda el cuerpo como un conjunto o una conexión entre lo biológico y lo 


cultural, deconstruyendo la oposición exterior-interior del entendimiento del 
cuerpo. 


Si seguimos esta ruta del cuerpo, no podemos obviar su importancia en la teoría 
del afecto, donde ha sido abordado por su especificidad biológica y por sus 
capacidades subindividuales. En este sentido, Patricia Clough, en textos como 
The Affective Turn: Theorizing the Social (Clough y Halley, 2007), (De)Coding 
the Subject-in-Affect (2008) y Afterword: The Future of Affect Studies. Body 
Society (2010), ha escrito largamente sobre el rol del cuerpo en el giro afectivo 
en contraste con los modelos construccionistas centrados en el sujeto y en la 
experiencia encarnada reducible a las estructuras sociales. Estas concepciones 
han dejado de lado los múltiples atributos del cuerpo y han olvidado su 
materialidad dentro de una articulación performativa que se mueve entre lo 
humano, lo no humano y lo más que humano. 


El afecto es visto como procedente del cuerpo, sin la interferencia o las 
limitaciones de la conciencia o la representación. Por ello, las diversas 
perspectivas desarrolladas en la teoría del afecto que se entretejen son cruciales 
para comprender las nuevas lógicas del cuerpo y los afectos, de modo que se 
revelan como ruta obligada a la hora de hablar del concepto de cuerpo y de sus 
diversas trayectorias. En este sentido, los textos de autores como Brian Massumi 
(1995, 2002), Lara y Enciso Domínguez (2013, 2014) han representado un rol 
esencial en este debate. 


17.6. Afectos/afectividad 


Por último, nos gustaría definir la genealogía afectiva que atraviesa los 
conceptos que hemos abordado en este capítulo. Abordar el afecto desde la 
filosofía espinoziana permite entender la relacionalidad como la expresión 
tangible de diferentes desplazamientos en proceso de aprendizaje y forma parte 
de lo que se ha denominado giro afectivo. Dentro de este movimiento se 
encuentran títulos como Depression: A public feeling (Cvetkcovich, 2012), 
Deleuze and Children (Bohlman y Hickey Moody, 2019) y Deleuze and Cinema 
(Colman, 2011). Sin embargo, en cada uno de ellos se utiliza un punto de partida 
diferente para entenderlos. Mientras que Ann Cvetkcovich (2012) ofrece un 
punto de vista crítico y reflexivo que nos permite entrever luces y sombras en la 
historiografía de esta corriente, Felicity Colman (2011) y Mark Bohlman y Anna 
Hickey Moody (2019) ofrecen una visión aplicada de estos afectos en los 
contextos cinematográficos y pedagógicos. Particularmente importante, por su 
relación con las temáticas de la presente publicación, es el volumen de ensayos 
recogidos por Mark Bohlman y Anna Hickey Moody (2019) acerca de los 
procesos de aprendizaje en la infancia. Describen el afecto como la fuerza capaz 
de obrar transformaciones en un cuerpo concreto. Así pues, entenderíamos los 
cuerpos humanos y no humanos en una permanente relación indivisible para 
crear transformaciones propias y comunes. De este modo, el desplazamiento se 
convierte en clave para atender a los cambios pedagógicos que se puedan 
producir en un aula. 


Particularmente significativas también son la obra de Victoria Camps El 
gobierno de las emociones (2011), la de Laurent Berlant Cruel Optimism (2011) 
y la de Sarah Ahmed The promise of happiness (2010). Estas tres autoras 
definen el afecto desde un marco ontoepistemológico totalmente diferente que 
también implica cambios sustanciales en la relación pedagógica. Camps (2011) 
explica una posible categorización de determinadas pasiones como positivas o 
negativas que han proporcionado guías orientativas para comprender 
sentimientos generales de la sociedad actual. En este sentido, la aportación de 
Ahmed (2010) describe patrones socioculturales opresivos a través del concepto 
de felicidad (entendido como un concepto neoliberal) y Berlant (2011) desarrolla 


su idea del optimismo cruel en el mismo sentido. 


Esta filosofía espinoziana del afecto, en la cual se inserta gran parte de la 
filosofía feminista contemporánea, se halla dentro del marco ontoepistemológico 
poscualitativo (St. Pierre, 2011; Lather, 2016). En nuestra investigación, lo que 
hemos podido comprobar es que resulta mucho más efectiva una comprensión 
del afecto como ese desplazamiento relacional que proporciona la articulación de 
las cartografías, las materialidades corporeizadas y los ejes ontoepistemológicos 
que nos permiten partir desde la relación y no desde la individualidad. En este 
sentido, proponemos un eje afectivo para el análisis metodológico del 
aprendizaje docente desde la perspectiva poscualitativa. 
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